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q الذكاع المنظومى في نظرية العبء المعرفى‎ Ooo 


" يمثل الذكاء المنظومي المستوي الأرقي من نظرية ( جاردنر ) للذكاءات 
المتعددة " 


Hämäläinen & Saarinen (2007) 





Raimo Hämäläinen = Esa Saarinen 


رائدا الذكاء المنظومي فى العالم 
Systems Analysis Laboratory‏ 
Helsinki University of Technology‏ 


"إن نجاح نظرية العبء المعرفى كنظرية تعليمية يعتمد على فهمنا لطبيعة 


العمليات المعرفية للمتعلم" 
"الذاكرة Aly gla‏ المدى ليست مخزئا للحقائق المنفصلة العشوائية ولكنها بناء 
مركزى للمعرفة ينمو "ghs‏ 


(Sweller, J, 2010) 





JohnSweller 


رائد نظرية ( العبء المعرفي ( 


_ الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى PES‏ 


مقدمة $1 لض: 
« يُمكن uM‏ شخص أن يعيش iai‏ قق نجاحاً مقبولاً بدون الذكاء اللفظى 
أى الوجدانى أو الذكاء ..... ولكن بدون الذكاء المنظومى سيتم فقدان أى إنسان» 


Hämäläinen & Saarinen (2007) 

«الاهتمام الرئيسي لنظرية ( العبء المعرفي )هو ضرورة تكييف التعليم 

بما يتناسب مع ضوابط وحدود النظام المعرفى للمُتعلم» 
Schnotz& Kürschner (2007)‏ 

الحمد لله رب العالمين.. الذى جعل لكل شيء قدرًا...... وجعل لكل قدر 
أجلا...... وجعل لكل أجل «GS‏ والصلاة والسلام على أشرف الخلق سيدنا 
EEPE df CIEN aaa)‏ 

uen dta Lf 

يتسم العصر الذى نعايشه اليوم بالتعقد والتشابك بين أنساق المعرفة , 
ويين مختلف الظواهر والمجالات والعلوم النظرية والعلوم التطبيقيةء لذا يُطلق 
عليه عصر التعقد المعرفي ٠‏ وعصر الحقيقة المؤقتة واللايقين الذى لا يعرف 
إلا Maly Éi‏ يقين السرعة والحركة والنسبية وتجديد الجديد؛ وعليه تحول 
هدف النظام التعليمي من إكساب المتعلمين مهارات التفكير الخطي Linear‏ 
Thinking‏ إلى إكسابهم مهارات التفكير المنظومي وقدرات الذكاء المنظومي. 

aai;‏ الذكاء المنظومي Systems Intelligence‏ أحدث أنواع الذكاءات 
التى اكتشفت مؤخرًاء حيث ظهر هذا المصطلح للوجود عام (Y^ Y)‏ بمعمل 
التحليل المنظومي Systems Analysis Laboratory‏ في مدرسة ( العلوم 
والتكنولوجيا ) School of Science and Technology‏ بجامعة ( (sili‏ 
Aalto University‏ ب( فتلندا) » وجوهر الذكاء المنظومى هى القدرة على 
sell‏ المنظوهي ».و دراك علاقات palis cq all all‏ اننطو رو دراك 
التغذية المرتدة التبادلية بين تلك العناصرء والقدرة على التحكم فى yalia‏ 
النظام وتطويره يما يُمكن من تحسين وتطوير النظام؛ Las‏ يحقق منتوجات أفضل 
e sil‏ ويزيد من فعاليته. 


—— dg NL. 


وتهدف نظرية العبء المعرفي إلى تطوير التصميم التعليمي بحيث X‏ 
ع الط فى REN PPP‏ ودن الذآكرة العافلة :© ومن ph‏ لا مسب كينا 
معرفيًا زائدًا عليهاء كما هدفت هذه النظرية إلى التخصيص الأمثل للموارد 
المعرفية المحدودة للذاكرة العاملة للمتعلم فى تكوين البنيات المعرفية فى الذاكرة 
طويلة الأجل بهدف إحداث التعلم. 

وتنادي نظرية العبء المعرفي بتوجيه أكبر قدر من الجهد العقلي إلى بناء 
و du el ulla Li‏ فى الذاكره طويلة aa Vi‏ يدلا من T‏ نقاقة مانا icai‏ 
ارتفاع مستويات العبء المعرفي الجوهري والعبء المعرفي الدخيل فى مهام 
وأنشطة التعلم. 

وتزداد أهمية هذه النظرية عندما تكون مهام التعلم معقدة « وعندما تكون 
ua‏ تلكا quite‏ نا EEA ale‏ قينا مكنا كذ انهو ند ود هده 
النظرية وضوحًا عند تعلم المجالات المعرفية غير السوية البناء ؛ GY‏ هذه المجالات 
يكو aaa pe Edd Gar‏ دن saca ba‏ قن cef‏ داه كنا ن كل مال 
أو حالة من حالات التطبيق الحرفي للمعرفة فى هذه المجالات يتضمن تفاعلات 
د a‏ الد Casal Lal 5a‏ ون ب ill eod Gn‏ 
وإعداد المعلم. 

لذ eal os eel ects thes clesia els.‏ 
ومسايرة أحدث التوجهات العالمية في مجال التعليم والتعلم للنهوض بمؤساستنا 
التعليمية » وتجويد مخرجاتها فى عالمنا العربي. ويشتمل هذا الكتاب سبعة 
فصول تتناول موضوعات نظرية وتطبيقية مترابطة وهي:- 

* الفصل الأول: طبيعة الذكاء المنظومى. 20 

+ الفصل الثاني: تنمية الذكاء ENSE‏ 

×+ الفصل الثالث: مدخل إلى نظرية ( العبء المعرفى ). 

l المدرفق.‎ equal! ila] الرامم:‎ aiii 

x‏ الفصل الخامس: نظرية ( العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم. 

+ الفصل السادس: دراسات سابقة فى الذكاء المنظومي والعبء المعرفي. 


zx, NY الذكام المنظومى في نظرية العبء المعرفى‎ NN 


s‏ الفصل السابع: ملخص دراسة بعنوان(تصميم مقرر إلكتروني فى علم 
النفس قائم على مبادئ نظرية المرونة المعرفيةء وتأثيره فى تنمية الذكاء المنظوميء 
(al ale Le ill day all UK colo (gal E‏ © 

ويسبق كل فصل مجموعة من الأهداف الإجرائية التى توجه القارىء 
وتساعده على القراءة المتعمقة ومن SF‏ تحقيق تلك الأهداف» كما ينتهي كل فصل 
بمجموعة من الأسئلة التنشيطية ليختبر القارئ نفسه حول محتوي الفصل. 

وفى النهاية كم أتمني أن يُسهم هذا الكتاب فى إشباع حاجة السادة 
التريويين المتخصصين والباحثين على مستوى العالم العربى. 

وحقيقة أتمني من المعنيين بموضوع الذكاء المنظومي وتصميم التعليم 
القائم على نظرية العبء المعرفي تزويدي بملاحظاتهم» واقتراحاتهم؛ وتوجيهاتهم 
التى ستظل laii ila‏ موضع تقدير واحترام وتنفيذ. 

وأخيرًا seal‏ الله ( عز وجل ) أن أكون قد وفقت فى تقديم هذا العمل, 
d cus Gly‏ الفائدة ال انشدها cLalictly‏ وان ساعن هذا( الكنات الان 
ويعمل على استثارتهم لمزيد من الاطلاع والبحث فى موضوع الذكاء المنظومى 
ونظرية العبء المعرفى. 
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— الذكاء المنظومى في نظرية العبم المعرفى _. ۵ا‎ ooo 


فهرس ال محتويات 
الفصل الأول 
طبيعة الذكاء المنظومي 
o--\§ ‘THE NATURE OF SYSTEMS INTELLIGENCE (SI)‏ 
ry da‏ 
T iu) Goss osse‏ 
- نشأة الذكاء المنظومى. Y‏ 
YA NEWEST‏ 
Sat as as —‏ امي TY‏ 
دا annt‏ | لتكو ال n‏ 
اكا التي oll s‏ الداع rA‏ 
— الذكاء المتلومى والذكانات المتعددة. 3 
to AU ub‏ 
٠‏ الفصل الثاني 
تنمية الذكاء المنظومي 22 
- مقدمة. 00 
o MENSES ES‏ 
Ww de qb ac | Pere‏ 
das —‏ افاي Ww‏ 
ا 1 
RE‏ الذكاء التقاومي : m‏ 
الفصل الثالث 
مدخل إلى نظرية ( العبء المعرفي ) ۱.4-۷0 
COGNITIVE LOAD THEORY (CLT)‏ 
VA EUN IE‏ 


- نشأة نظرية ( العبء المعرفي ). AY‏ 





Siete good. ea ا‎ a 


— تعريف العبء المعرفى. SN‏ 


- طبيعة نظرية ( العبء المعرفي ). M‏ 
- الفروق بين العبء المعرفي والعبء العقلي 
وال ال و لشطظ «cial‏ ۹۸ 
- الافتراضات الأساسية لنظرية ) العبء المعرفي ). WA‏ 
الفصل الرابع 
إدارة( العبء المعرفي ) ۱۳۹-1 
Mo TENTE‏ 
— أنواع ( العبء المعرفي ). Y‏ 
- العلاقات بين أنواع ( العبء المعرفى.). WV‏ 
jte‏ الهاي Ww. ` Sf‏ 
geal E‏ العرقن ): wv‏ 
ner Te‏ ی wi ORT Penh‏ 
الفصل الخامس 
نظرية ( العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم ١۷۸-١١١‏ 
— مقدمة. Mo‏ 
MA PEE PAE‏ 
- نظرية ( العبء المعرفي ( كمدخل لتصميم التعليم. MA‏ 
- مبادئ تصميم بيئات التعلم الكمبيوترية 
Aid]‏ من نظرية all)‏ المعرفى ). Yet‏ 
خط ركف قاين | ET Be cere peri‏ 
Wo "acd Local sob ue‏ 
الفصل السادس 
دراسات سابقة فى الذكاء المنظومى والعبء المعرفي ۲١٠-١۷۹‏ 
- مقدمة. MY‏ 
- دراسات في الذكاء النظومى ME‏ 


- دراسات هدفت إلى التعرف على علاقة ۸۷ 


الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرقى WY‏ — 


( العبء المعرفي ) ببعض المتغيرات. 


~ دراسات هدقت إلي خفض ( العبء المعرفي ). ۱۸۹ 
eal js —‏ هدقف إلى قاين call)‏ اعرف ): ME‏ 
الفصل السابع ٠‏ 

ملخص دراسة بعنوان/ 


تصميم مقرر إلكتروني فى elo‏ النفس قائم على مبادئ نظرية 
المرونة المعرفية وتأثيره فى تنمية الذكاء المنظومي وخفض 
العبء المعرفى لدى طلاب كلية التربية النوعية جامعة الإسكندرية ۲٤١-۲۰۳‏ 


- مقدمة. ۰0 
- مشكلة البحث. Yio‏ 
- أهداف البحث. ۱ 
- أهمية البحث. YN‏ 
— حدود البحث. ٤‏ 
- أدوات البحث. Ya‏ 
- منهج البحث. YYA‏ 
- مصطلحات اليحث. YY‏ 
- إجراءات البحث. YYA‏ 
- الأساليب الإحصائية المستخدمة فى البحث. NY.‏ 
- نتائج البحث. YY.‏ 
— توصيات اليحث. Yév‏ 
- دعوة للباحثين. yéé‏ 


yev المراجع‎ 


uaa‏ الأول 
طبيعة الذكاء 4915( 
THE NATURE OF SYSTEMS INTELLIGENCE (SI)‏ 


- مقدمة. 

- تعريف النظام وطبيعة المنظومة. 

- نشأة الذكاء المنظومي. 

- تعريف الذكاء المنظومي. 

- تعريف التفكير المنظومي. 

- الذكاء المنظومي والتفكير المنظومي. 
- الذكاء المنظومي والذكاء الإيداعي. 
- الذكاء المنظومي والذكاءات المتعددة. 


- طبيعة الذكاء المنظومي. 


الذكاع المنظومى في نظرية العبم المعرفى YA‏ 


بعد نهاية دراسة هذا الفصل يجب أن تكون قادرا على أن:- 

-١‏ تفرق بين النظام والمنظومة. 

-Y‏ تفسر نشأة الذكاء المنظومي. 

-Y‏ تقدم تعريفك الشخصي للذكاء المنظومي. 

-٤‏ تقدم تعريفك الشخصي للتفكير المنظومي. 

~o‏ تقارن بين الذكاء المنظومي والتفكير المنظومي. 

1- تفرق بين الذكاء المنظومي والذكاء الإبداعي. 

-Y‏ تتناول بالشرح الفروق بين الذكاء المنظومي والذكاءات المتعددة. 
~A‏ تشرح طبيعة الذكاء المنظومي. 


Fxg ey NN الذكام المنظومى في نظرية العبم المعرفى‎ E 


الفصل الأول 
طبيعة الذكاء المنظومي 
THE NATURE OF SYSTEMS INTELLIGENCE (SI)‏ 
«التغييرات الصغيرة يُمكن لها أن تنتج نتائج كبيرة فى النظام» 
سنج )+ (YAA‏ 
«أنت ترى فقط ما تود عيناك أن تراه» 
(إيمرسون) 
مقدمة:- 
يتسم العصر الذى تعايشه اليوم بالتعقد والتشابك بين أنساق diall‏ 
وبين مختلف الظواهر والمجالات والعلوم النظرية والعلوم التطبيقية؛ لذا يُطلق 
عليه عصر التعقد المعرفي وعصر الحقيقة المؤقتة واللايقين gill‏ لا يعرف إلا 
يقينًا واحدًا هو يقين السرعة والحركة والنسبية وتجديد الجديد. 
والتعقد موجود فى كل مكان؛ وتبقى التحديات الأكثر صعوية هي تغيير 
طرق تفكيرنا الخطية لمواجهة التعقيد المتصاعد كسلاح فى مواجهة الأخطار 
الدائمة لعدم الوقوع فى الخطأ نتيجة الاعتماد على الخطية فى التفكير؛ وعليه 
فنحن الآن بحاجة إلى تعليم يناسب طبيعة عصرنا الحديث واحتياجاتنا الجديدة؛ 
فيجب على أي نظام تعليمي فى عصر التعقيد المعرفي مُساعدة المتعلمين على 
(فهم التشايك والتعقد الذى بها تتسم بيتتهم) بظواهرها المختلفة؛ وتحليل هذه 
ca Lol‏ وكذلك eiae Lt‏ على aed‏ وإذراك العلاقات بين doi des tilia‏ 
هدقف النظام التعليمي من إكساب المتهلمين مهارات التفكير الخطي Linear‏ 
Thinking‏ إلى إكسابهم مهارات التفكير المنظومي وقدرات الذكاء المنظومي. 
وأفرز هذا التشابك العديد من المصطلحات الحديثة نسبيًا مثل 
Interdisciplinary Research‏ ويعني هذا المصطلح البحوث البينية أو 
البحوث متداخلة المجالات c‏ والتى تجمع بين أكثر من مجال فى بحث daly‏ 
فعلى سبيل المثال استثمرت جامعة ( طوكيو) التشابك المعرفي بين الرياضيات, 
والإحصاءء والحاسيات وأسست معهد نوعي متطور أطلقت عليه معهد 


YE‏ ا ی مح 


(الرياضيات الإحصائية ) Institute of Statistical Mathematics‏ يعني 
بمواضيع الاتصالات والسيطرة والترشيح والتمهيد فهل تنحو جامعاتنا المصرية 
هذا المنهى؟ 

ele AMI أحدث أنواع‎ Systems Intelligence الذكاء المنظومي‎ ay 
فيل‎ (Yue A) هذا العام ن عا‎ gg oad اکت‎ ef] 
في مدرسة العلوم‎ Systems Analysis Laboratory التحليل المنظومي‎ 
(sili) بجامعة‎ «School of Science and Technology والتكنولوجيا‎ 
وجوهر الذكاء المنظومي هو القدرة على‎ e فنلندا)‎ )oAalto University 
غار الراك‎ cua اا ال‎ cote ud aly a اليف‎ 
quale اف اس :الق على الكو فى‎ alti العا‎ Baill التعنية‎ 
يحقق منتوجات أفضل‎ Las يُمكن من تحسين وتطوير النظام؛‎ Las النظام وتطويره‎ 
للنظام» ويُزيد من فعاليته.‎ 

وفى هذا الفصل سنتناول تعريف النظام وطبيعة المنظومة » ونشأة وتعريف 
الذكاء المنظومي؛ والفروق بين الذكاء المنظومي والتفكير المنظوميء كذلك الفروق 
ب الذكاة انطوم gels stalls‏ وا ,التي bly‏ اة 
egit! eal ias dall uus‏ 

تعريف النظام وطبيعة المنظومة: 

تتكرر كلمة نظام system‏ فى مجالات شتى فنقول على سبيل المثال Y‏ 
الحصر النظام التعليميء والنظام السياسي, والنظام الاجتماعي...إلخ. والنظام 
أو المنظومة يعني باللاتينية systéma‏ وباليونانية يعني ,6100651110 سيستيماء 
وهو مجموعة عناصرتشكل بمجموعها كلا alg‏ مع بعضها البعض حيث يرتبط 
كل عنصر بالآخر. 

ويعود تاريخ كلمة Systema‏ إلى (أفلاطون) و( أرسطو) و( إقليدس), 
وكانت تعني مجموع وحشد: وتجمع كما أن الكلمة مشتقة من الفعل esunistemii‏ 
الذى يعني يوخد أو يجمع. 

وكان أول من استخدم مصطلح نظام الفيزيائي الفرنسي الشهير (سادي) 
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v (MY Y. VAY) Sadi Carnot l5‏ العلوم الطبيعية » وذلك فى القرن 
l ios] E a‏ 
وفى لسان العرب فقد ورد معني نظام في AISI‏ التأليفٌ GAS ls a‏ 
ونظامًا Gli,‏ ؛ فانم I Etis Sy‏ أي جمعته في السك والتنظيمٌ «a‏ 
> ومنه Sikh‏ الشعر Hs Gili,‏ الأمرّ على ÉN‏ وکل شيء s‏ بآخر أو 
ضَمَمْتَ بعضه إلى بعض فقد AUB, CAS‏ ما GOES‏ فيه الشيء من خبط 
وغيره Uc‏ شعبة منه ol‏ نظامٌ pns‏ كل أمر ملاكه والجمع fay tall‏ 
yall Jas) Ab,‏ الان (Y «uie‏ 
ple sunt Lal‏ ذلك الع gh Raul ela Regens al‏ 
العاف الحو on D‏ اة cue uod‏ كل ها bs‏ 
متكاملاً متناسق الأجزاء من US‏ لا يتجز. aye)‏ الله الصعيدي؛ (YE‏ 
ويري ( Lay‏ مسعد السعيد ) )5٠١4(‏ أن النظام يعني فى جوهره 
مجموعة من الأشياء تجمعت مع بعضها في ميدان أو مجال معين c‏ وتوجد فيما 
بينها علاقات متفاعلة تستهدف تحقيق أهداف معينة. (رضا مسعد السعيد, 
(Yost‏ 
والنظام هو كيان يجب ويُمكن تناوله من خلال الترابطات والتداخلات 
داخل هذا النظام؛ حتى يتم تحسينه. في حين أن المنظومة هي مجموعة من 
المركبات والأجزاء التى تعتمد فى عملها على بعضها البعض طبقًا لتخطيط مُحدد 
وواضح للوصول إلى أهداف محددة بعينها هي أهداف المنظومة. 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C)‏ 
ويري ) دالنباش وميك نيكل Daellenbach, H; McNickle, D(‏ 
Jàla paita aaa aa TS +0)‏ 
النظام التى يجمعها خصائص متشابهة يطلق عليها نظم فرعية ‘subsystems‏ 
كما أن لكل عنصن Bree Lu alee mu‏ 
بالنظام ويؤثر à‏ ولا Jags‏ عنصر يؤثر تأثيرًا مستقلاً E effect‏ 
على النطام إلا cauaa‏ النظام edd‏ ويتفين شلوك التظام إذا حُذف jade‏ فن 


ee en UND‏ لكيه gp iu aS ESN‏ امد 


عناصره» والبيئة هى التى تمد النظام بمدخلاته وتستقبل مخرجاته. 
(Daellenbach, H; McNickle, D, 2005) -‏ 
ويتكون النظام من مجموعة من الأجزاء المتفاعلة » ولا يُمكننا فهم النظام 
بالنظر إلى أجزائه مُنفصلة؛ لذا يجب all‏ إلى النظاح ككل حتى عندما نتعامل 
مع جزء من أجزاء ء النظام يجب أن تكون أعيننا على النظام «SSS‏ ويدرك النظام 
كمجموعة من العناصر المترابطة معًاء والتي تعمل باستمرار طيلة الوقت ؛ Ais‏ 
فى بعضها البعض لتحقيق هدف مُشترك. 
(A Publication of the Leadership Conference of Women‏ 
Religious, 2004)‏ 
ويرى ) جيرفس ( )1997( Jervis, R‏ أن هناك الكثير من التداخلات 
والتعقيدات داخل US‏ نظام» وأن كثيرًا من العوامل الوسيطة والتفاعلات الداخلية 
فى النظام هى التى تحدد نتائج هذا النظام. 
PR UNT EIC‏ ذلك ال gh‏ .شهدي" oly)‏ المتناستعة gh‏ 
olika‏ الكيوية quil‏ تنش فن نشناظ elidel‏ الكرن GUS (piers: JSS‏ 
متكاملاً متناسق الأجزاء من كل لا Tos‏ (عبد alll‏ الصعيدي» €« (Ys‏ 
كما أن كل شىء حولنا يتفاعل مع الأشياء المحيطة به ويؤثر فيها ويتأثر 
بها؛ لذا يجب علينا أن نتعامل مع الأشياء من حولنا بطريقة منظومية ؛ وذلك 
ly‏ لا نستطيع التعامل مع كل جزء بعزلة عن باقى الأجزاء: فكل ما مُحيط بنا 
ANNE le‏ والشكل التالى بو بوهم ذلك: 
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ومن منظور الوعي المنظومي Systems Consciousness‏ فإن المشكة 
لا يُمكن أن تفهم بمعزل عن عناصرهاء بل يجب أن نأخذ فى الحسبان 
العمليات الديناميكية Dynamics Operating‏ للنظام «JSS‏ 
(Bartlett,G,2001)‏ 
LaLa) pe as‏ وا( gana doge ail‏ من السات 
للنظام وهذه السمات هي:- 
-١‏ يظهر النظام نتيجة لعمليات التفسير التى يقوم بها الفرد كما أنه ليس 
—Y‏ يخضع النظام Gils‏ لإعادة تعريف الإنسان. 
—Y .‏ يشتمل أى نظام على مجموعة من المكونات الصغيرة (السلوكيات 
Micro Behaviorsë yall‏ والتى تبدو وكأنها لا علاقة لها بالنظام. 
-٤‏ يخدع النظام الأفراد بعدم القدرة على التحكم فيه من خلال مظهره 
الذى یتسم بالثبات Fixedness‏ والدوام Permanence‏ . 
ه- يحتوى كل نظام على إمكانات الدعم الذاتى من قبل الأفراد» وعليه 
ینمی agas!‏ الإثارة pues « Excitement‏ « والتميين. 
1- يتسم النظام بمجموعة العلاقات المتشابكة بين عناصره. 
۷- ينتج النظام تأثيرات تتجاوز تأثير كل عنصر من عناصره. 
eus —À‏ النظاء كسا تمر Las‏ رق خسنا كس salis‏ 
4- النظام له أولوية عن العناصر المكونة له. 
ومن Wal‏ النظم البشنرية الأمسرة:. Carll‏ الشركة ech GY!‏ 


-٠‏ سلوك النظام له سمات وخصائص لا يُمكن الحصول عليها بجمع 
سلوكيات a palis‏ المتعزلة ell‏ فإن شلوك النظام يرهم إلى طبيعة بنية gll‏ 


—— طبيعة الذكاء النظومي‎ YA 





-١‏ النظام ديناميكى فى طبيعته. 

-١١‏ لكل نظام حدود مرنة c‏ وتعتمد هذه الحدود على المنظور الذى يتخذه 
الشخص. 

ويوضح الشكل الآتي العلاقات بين البيئة والنظام والنظام الفرعي ومكونات 
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العلاقات بين البيئة والنظام والنظام الفرعي ومكونات النظام 

(Daellenbach, H; McNickle, D, 2005)‏ 
وتأسيسًا على ما سبق يري المؤلف أن النظام هى مجموعة من الأجزاء 
أو المكونات التى تؤثر وتتأثر ببعضها البعض ؛ وتعمل فيما بينها كنسق واحد 
das‏ تحقيق هدف أو مجموعة أهداف مخططة؛ ويشتمل كل نظام على مجموعة 
من العناصر التى يُمكن التعامل مع كل عنصر منها على أنه نظام فرعي 
Subsystem‏ من النظام SY!‏ وعلينا أن نعي أن أي عنصر Y‏ يؤثر ولا 


"D IDEEN EIU es فى‎ NNI RT 


ioo od] cd] E O alil orae ae كلد‎ 
gelbe clle Lie ار‎ 

نشأة الذكاء المنظومي: 

تعددت فى السنوات القليلة الماضية أنواع الذكاءات حيث أشار ( جاردنر ) 
ul‏ أن الأنسان ellas‏ الع من النكامات مكل النكاء spall‏ والذكاء الموسسيقي, 
والذكاء الوجداني....إلخ وليس FEI‏ واحدًاء وبعيدًا عن بوتقة الذكاءات المتعددة 
Y Gall‏ و pa all gk‏ وع ف le alls step‏ 
a ae saad Ge abel‏ المت Y coll‏ يتماؤن Udi lo‏ — ]لا el‏ اسقط 
اهماع E Go aal]‏ او فى ph Sam gl‏ لا 

ويري ) جونز وكورنر ( )2011( Jones, R; Corner, J‏ أن مفهوم 
الذكاء المنظومي تم استنتاجه من المفاهيم السابقة الذكاء عند ( جاردثر ( 
«Gardner (1993)‏ و( جولمان ( )2006, 1995( -Goleman‏ 

ويضيف ( هاملنن وسارنن ( )2007( Hämäläinen,R; Saarinen,‏ 
E‏ أن ihn‏ البداية فى نشاة الذكاء المأظومى هى الأنطمة Fifth Quail‏ 
Discipline‏ ل( سينج ( )1990\2006( «Senge, P‏ كما يعتمد مدخل الذكاء 
المنظومى على التمكن الشخصى الذى أشار إليه ( سينج ) والرؤية المنظومية. 
ونش الذكاء المنظومى كاتحاد بين التفكير المنظومي والتمكن الشخصي. 

ويري ( عبد الوهاب كامل ( )2010( Abdelwahab, K‏ أن أصول 
مفهموم الذكاء المنظومي ترجع إلى العديد من الأعمال العلمية الجادة فى مختلف 
فروع العلم والمعرفة fis‏ أعمال ( سينج) )1999, 1990,1994( Senge, P‏ 
وأعمال ( فاروق فهمي ) و (لاجاوسكي ( (2004, 2002, 1999( ‘Lagawsky‏ 
a‏ جفمالتة Tearen‏ 

وفى عام (Y« Y)‏ تم إطلاق مُصطلح الذكاء المنظومى ومنذ ذلك الحين تم 
deal | ote on‏ فى إذارة CE‏ مضفة غ ا ف عرق المت 
so ti sll‏ القدروت o ig b Lad 2l‏ عع oi‏ یی کان 
esos UL |e [od‏ فن تشركة Jua y à eds s Gel‏ 

(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007B) 


— ap ات ا‎ E: 


ويرى ) ماير ورويرتس ويارساد) )2008( Mayer, J; Roberts, R‏ 
Barsade, S‏ & أن آنماط الذكاء التى سوف تستكشف بعد الذكاء الوجدانى 
Emotional Intelligence‏ ستزید من التنبؤ ببعض النتائج المتعلقة بحياة 
الأفراد الأكاديمية والعملية والاجتماعية وسوف تحقق جودة الحياة النفسية 
Psychological Well-Being‏ لديهم ويرى ( روزمان) )+4 (Y«‏ أن الذكاء 
المنظومى من هذه الذكاءات. (Rauthmann, J, A2010)‏ 
kill,‏ ك a‏ ا می هى les! atii‏ كيف 4f‏ 
bas od Ds lag ta‏ كدر عن A‏ سطع وار boli cU Rs‏ 
بقدرتنا على أن نتصرف بحيوية وبنشاط أكثر. 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C)‏ 
ويجمع مدخل الذكاء المنظومى بين التوجه الكلى (النظرة الكلية) Holistic‏ 
Orientation‏ والضبط الإنسانى الذى يُسلط الضوء على الإمكانات البشرية. 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007E)‏ 
وتأتى حداثة مدخل الذكاء المنظومى فى أنه يُسلط الضوء على السياقات 
والبيئات كأنظمة وكليات معقدة تشتمل بنيات داخلية هى التى تفرز مخرجات 
النظام » وهذه البيئات والسياقات ببنياتها الداخلية عرضة للتغيير من قبل 
ERE TT‏ اكا الي ال الط E‏ ل قا 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007E)‏ 
ويرى روزمان )2010( Rauthmann, J‏ أنه على الرغم من وجود العديد 
adl‏ عات ال رشهن gee ss o‏ لوكا ءا VE calis‏ اا را 
بحاجة إلى دراسات ( إمبريقية )5610165 Empirical‏ فى الذكاء المنظومى. 
ويستخلص المؤلف مما سيق أن:- 
اة البذاية فق الذكاء cag Rit‏ هي Kali‏ الخيمن عد( (eaa‏ 
-Y‏ الذكاء alat LS peg‏ بن لفكي Sally agli‏ الي 
الت اتقون القملي ella‏ الذكاف gt‏ كان cd (VY) ple‏ 
Cla)‏ وك cel‏ كنك دزا Gauss Pa loss‏ ف ا 


الذكاء المنظومى في نظرية العيم apt‏ ببسي YA‏ س 


وتأسيساً على ما سبق يري المؤلف أن هناك العديد من المداخل والموضوعات 
ill‏ :تورك فى cial]‏ ااا هين امت ppl hail] eias po‏ مها فى 
ظهور الذكاء المنظومي ومن هذه المداخل والموضوعات الأنظمة الخمس عند (بيتر 
سينج (« والتفكير المنظوميء والمدخل المنظومي في التدريس والتعلم. 
cl jai‏ الذكاء المنظومي: 
إن إيجاد تعريف واحد جامع pile‏ للذكاء المنظومى أمر غاية فى 
السكرية إن لمكن مستحيلا: clas Glial [Sl‏ الذكاء اللوي Ris‏ 
lull sue‏ اماك ال edule caja)‏ كنا [3a gf‏ ال p Leal ly dallo es‏ 
cl Y]‏ فويس بض“ all coli sal‏ ليذ | املح Gag‏ ا ا 
يداي عرض UD SP) (CaN ١:‏ ی ت غ الات 
الذكى للانسان. 
sic ok cesi hla (e Bley ola) doe‏ 
dala],‏ المعقدة: l‏ 
عا aat‏ هافق b go (0 9T Gag‏ الاق متايه cias itll‏ 
أو تحسينه عندما يجدون أنفسهم فى إعدادات نظامية؛ ويُركز الذكاء المنظومي 
على علم النفس الإيجابي. ۰ 
وقدم ( هاملان وسارنن. ) (/1١٠؟) Ai oss‏ للذكاء المنظومي بأنه 
Sill Jail‏ فى whe Le ely‏ وجرن فا لخادت lady‏ وتر .فى اة Mall‏ 
في حين يُعرفه ily)‏ ني) ) 2007( Ranne, R‏ جات كنا ساو مدي 
Badal! a s Ss c aal‏ الك تفن Bats Gg Mali‏ 
ada‏ عي atts (Ys ) (als oll‏ ينطوم الاراء LESE TSU‏ 
atl i‏ ای LAV |g‏ ای las‏ ا plis ling AS ag‏ 
العمل كفريق....إلخ. ومن ثم فالذكاء المنظومي يتضمن التفاعلات المتبادلة ؛ 
Bull Gaal,‏ ين do Vell] Cally «clle a‏ 
o3] AT ile‏ هن Ulead‏ النبائية aab lesa‏ بين وظائك Adel fell‏ 
والمعرفية والنفسحركية. ,Abdelwahab, K)‏ 2010( 


ee eT ye Pen ee ا‎ | 


يتضح من التعريفات السابقة أن الذكاء المنظومي يتضمن: 
-١‏ السلوك الذكي فى السياقات والأنظمة ual‏ 


۲- ما يقوم الأفراد dais‏ أو تحسينه عندما يجدون أنفسهم فى إعدادات 
-Y‏ التصرف بذكاء مع المنظومات المعقدة التى تتضمن تفاعل وتغذية 


— 


مرتدة. 
ومن خلال الطرح المتقدم يتضح ندرة تعريفات الذكاء المنظومي وعدم 
RE TET TERME E AT‏ 
تناولته على المستويين العالمي والعربي. 
وتأسيسًا على ما سبق يري المؤلف أن الذكاء المنظومي مجموعة من 
القدرات تتمثل فى القدرة على الوعي المنظوميء والاندماج المنظومي؛ والتحكم 
المنظوميء والتطوير المنظومي؛ والتى تقود الفرد إلى تجويد حياته. 
تعريف التفكير المنظومي: Systems thinking‏ 
يختلف التفكير المنظومي عن غيره من أنماط التفكير الأخري حيث يتبع 
هذا التفكير المنحي غير الخطي ؛ ويركز على تمكين الفرد من التفكير فى نماذج 
وبنيات واضحة ومحددة » وتفسير هذه البنيات» وتحليلها إلى أجزائها المكونة 
dosi gaa ll‏ موا doa gale‏ اة هة alil‏ 
بداية يري ) فاروق فهمي) و( مني عبد الصبور) (Ys +S)‏ أن أساس 
التفكير asia‏ أن يكون الفرد Gels‏ بأنه يفكر في نماذج واضحةء وأن Bad‏ 
ERT‏ أنه eds‏ وليك حقائق: ols‏ تكون RENTEN‏ 
ale le,‏ كاك sc eg lots E e P‏ 
a etal‏ ا tas da‏ ف العايقات الط اسه 
لاوطا alll‏ حجن .ما aua‏ بالتفكين الوظيفئ LAN of‏ مقايل الك 
ets‏ ) حسنين الكامل ) )¥ (V.‏ التفكير المنظومي بأنه ذلك التفكير 
الذي يكون الفرد ET‏ من خلاله بأنه يفكر في نماذج واضحة وأن يكون لديه 


الذكاء المنظومي في نظرية العبءالمعرفى ee‏ 


القدرة علي بنائها وتحليلها. 

كما يُعرف(عزو عفانة ) و( تيسيرنشوان ()£ (V+‏ التفكيرالمنظومي بأنه 
التفكير الذى يركزعلى مضامين علمية مركبة من خلال منظومات تتضح فيها 
كافة العلاقات بين المفاهيم والموضوعات مما يجعل المتعلم قادرًا على إدراك 
REI STETERIT PETER STENT‏ فزن يركز على الكل امرك 
الذى يتكون من مجموعة من مكونات ترتبط فيما بينها بعلاقات متداخلة تبادلية 
التآثير وديناميكية في التفاعل. 

في حين يعرفه ( ماكنمارا)(2006) McNamara, C‏ بأنه وسيلة 
لمساعدة الفرد على رؤية المنظومة من منظور واسع يشمل رؤية واسعة للبنيات 
uad U Gl ly ca stall BSI‏ ك هذه dan‏ وذلك يلا tuc‏ 
أحداث معينة فقط في النظام. 

ill المستكاده‎ Gaal! على الأشعاب‎ ci ll ف‎ ae Lus ds Jl eda 

all Seno ads Poe bu tes Pert E و ادرفم على‎ del ob os 
المنظومي فى إنتاج مبادئ عديدةء وأدوات لمساعدة الأفراد على تحليل النظم‎ 
. وتغيرها‎ 

ويري ( أرونسن ( )1996( Aronson‏ أن مدخل التفكير المنظومي 
يختلف عن مداخل التحليل التقليدية التى تركز فى جوهرها على جزئيات منفصلة 
ومفككة, بينما يركز مدخل التفكير المنظومي على الكيفية التى تتفاعل بها الأجزاء 
مع عا التعدن aoa eus‏ الذى بكو شرف sales‏ 

أي أن التفكير المنظومي يأخذ مدي أوسع وأشمل من التفاعلات بين 
docs alil oss‏ ع eal‏ سين ملكو واف ان مد ادل 
التحليل التقليدية عن مدخل التفكير المنظومي » وخاصة عندما يتم دراسة نظام 
معقد وحيوي أى يتسم بتفاعلات وتغذية راجعة مرتدة كثيرة من مداخل داخلية 
وخارجية. 

ويري ( سويني وستيرمان ()2000( Sweeney, L; Sterman, J‏ 
أن التفكير المنظومي الفعال يتطلب مهارات الاستدلال العلمي Scientific‏ 


EE اک اوا ون‎ WS. ا هس‎ et VE 


Reasoning‏ مثل مهارة استخدام مدي وأسع من البيانات الكمية والكيفيةء كما 
يتطلب أيضًا الألفة بمجال المعرفة الذى تنتمي إليه المشكلة قيد البحث والدراسة. 

ويُمكن دمج مهارات التفكير المنظومي فى سياق المناهج الدراسية عن 
طريق الطلب من المتعلمين تفسير بعض الرسومء وإنتاج رسوم من البيانات 
ala]‏ ومن المناهج التى تدعم التفكير المنظومي منهج المنطق والجبر. 

ويخضع التفكير المنظومي لمجموعة من القوانين ولقد شرت هذه القوانين 
فى مؤتمر(2004) Leadership Conference of Women Religious‏ 
وهذه القوانين هي:- 

-١‏ مشاكل اليوم تأتي من حلول الأمس. 

=Y‏ صعوية دفع النظام للعودة للخلف. 

-Y‏ السلوك ينمو بشكل أفضل قبل أن ينمو بشكل خاطيء. 

أك od‏ نكون العلاج aad‏ من uA‏ 

ه- الأسرع أبطاً. 

1- السبب وتآثيره ليسا وثيقا الصلة فى الزمان والمكان. 

۷ التغييرات الصغيرة قد تنتج نتائج كبيرة. 

Y -۸‏ يوجد أي لوم. 

1- تقسيم فيل إلى نصفين لا ينتج فيلين صغيرين. 

-٠‏ الطريق السهل Bale‏ ما يتبع مرة أخرى. 

ولخص ( سويني وستيرمان)(2000) -Sweeney, L; Sterman, J‏ 
مهارات التفكير المنظومي في المهارات الأتية:- 

-١‏ مهارة التعرف على كيفية إنتاج المنظومة لسلوكها من التفاعل بين 
مكوناتها . 

Stock and Flow lg, مهارة التعرف على تسلسل العلاقات‎ —Y 
-Relationships 

S\alsNonlinearities مهارة التعرف على,العلاقات اللاخطية‎ —Y 
BAL ان العناضين‎ 


س الذكاع المنظومى في نظربة العبء العرشى Yo‏ 


aeter tubulis PE 5 ESTE abe E et‏ ا لقاو 

challenge and 4522115 مهارة التعرف على المعوقات والتحديات‎ —o 
الفاصلة فى المنظومة.‎ ars 

ويري المؤلف أن مهارات التفكير المنظومي هي:- 

-١‏ مهارة التعرف على المنظومة: 

تنل هذ هار التعرق ls‏ طشنعة io gala gage‏ الاير 

المكونة (gl‏ « وعلاقة eda‏ المنظومة بالمنظومات' الأخرئ الأكثر ese‏ والشاملة gl‏ 

؟- مهارة إدراك العلاقات بين مكونات المنظومة: 

تشمل هذه المهارة إدراك علاقات التآثير والتأثر (الفعل ورد الفعل) بين 
sus lie‏ النظومة chalet Bos oa aoa,‏ 

-Y‏ مهارة تحليل مناصر المنظومة إلى مكوناتها: 

تشمل هذه المهارة تقسيم وتحليل عناصر المنظومة إلى مكوناتها الأصغر 
منها والمكونة لهاء وإدراك وظيفة كل عنصر من هذه العناصر فى إطار المنظومة 
الفرعية وفى إطار المنظومة الكلية. 

~٤‏ مهارة بناء المنظومة وإعادة هيكلتها: 

تشمل هذه المهارة Sule!‏ بناء وتكوين المنظومة » وهذا التكوين يُفضل أن 
يكون فى بنية جديدة وإطار جديد. 

ويري ) أرونسن) )1996( Aronson‏ و ( سويني وستيرمان)(2000) 
a -Sweeney, L; Sterman, J‏ أهمية التفكير المنظومي للمتعلمين تكمن 
فى أنه:- 

-١‏ يجعل المتعلم أكثر فعالية فى حل المشكلات التى تتضمن مدى واسع 
من القضابا المعقدة. 

؟- selas‏ المتعلمين فى التعرف على القضايا والمشكلات وتحديدها 

te lus -Y‏ المتعلمين على صناعة قرارات Decisions‏ صحيحة. 

Cancels papell اع لمكن‎ 


ا ee,‏ ا GIS‏ و — 


ه- يكسب المتعلمين بصيرة LAS: Insight‏ التفاعل والتعاون مع بعضهم 
aja‏ 

1- يساعد المتعلمين فى التعرف على الأسباب الجذرية Roots Causes‏ 
للمشكلات والقضايا المختلفة. 

Creative Probleme iat الإبداعي‎ Jall يُمكن المتعلمين من‎ -۷ 
‘Solving Skills 

۸- يُمكن المتعلمين من الفهم الأفضل للكيفية التى تترابط « وتتفاعل بها 
esta ud‏ عفدا الق 

4~ يُمكن المتعلمين من التعامل مع القوي التى تشكل نتائج أفعالهم. 

الذكاء المنظومي والتفكير المنظومي: 

يختلف الذكاء المنظومي عن التفكير المنظومي في بنيته» وقدراته, dal aa,‏ 
حيث يُعد الذكاء المنظومي المستوي الأعلى من التفكير المنظومي الذى يركز على 
els.‏ ا العلاقات بينهاء وإدراك التغذية المرتدة المتبادلة 
بين عناصر المنظوماتء دون أن يهتم بالتحكم فى سلبيات المنظومات أو الآثار 
adel]‏ ال قن ue’ Le Hag c Lie gi‏ الذكا ا 0 

بداية يري ) سنج ( )1990( Senge, P‏ أن التفكير المنظومي 
للرؤية الكلية يُمكن الأفراد من رؤية الأشياء كما يُمكنهم من رؤية التغير e‏ 
بحدث بين هذه الأشياء « وداخلها بدلا من Us)‏ هذه slui]‏ بلقطات ثايتة 
.Static Snapshots‏ 

ويتضح فيما يلي أوجه الاختلاف بين التفكير المنظومي والذكاء المنظومي: 

-١‏ التفكير المنظومى لا يستطيع التحكم فى الآثار السلبية التى قد تنشاً 
l si e‏ 

- الذكاء المنظومي موجه gai‏ إحداث النتائج « وليس مجرد وصف 
الجهود؛ وذلك لاحداث تغيير منظومي ناجح. 

الذافيها انبا واف GEGN‏ في عدا ال 

(H?m?l?inen,R; Saarinen, E, 2006) 


الذكاء المنظومى في نظرية العبم المعرفى ۷ a‏ 


gee ue‏ ) هان Colas‏ نان )) r ssl Peleo‏ تو 
الأعلى من التفكير المنظومى؛ ويمكن أن يُزودنا برؤية جديدة لحركة التعلم 
التنظيمى Organizational Learning Movement‏ « ويعترف مدخل 
الذكاء المنظومى بالطبيعة المنظومية للعالم من حولنا « ولكنه يؤكد على مفهوم 
النظام كجزء من حياتنا وكجزء أيضا من خبراتنا وتوجهنا نحو الحياة. 
QL Ls‏ الذكاءامنظلومي Sail‏ ال في dbi ji lied!‏ 
Rationalism‏ والسيبية هما الإطار الصحيح لنهج الشمولية (الكلية). 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C)‏ 
وعلى الرغم من أن الذكاء المنظومي يتبع التفكير المنظومي إلا أنه يتجاوزه 
فى أنه يُتيح للأفراد أن يتعاملوا مع النظام حتى عندما لا يمتلكون أية معرفة 
موضوعية حولهء كما أنه يتبني قيادة التغيير بطريقة إيجابية وأخلاقية. 
(Jones, R; Corner, J, 2011)‏ 
وعلى العكس من التفكير المنظومى يركز الذكاء المنظومى على التفكير 
الفعال ؛ والعمل الذى يستخدمه الأفراد فى مواقف حياتهم التى تتضمن تعقيدات 
Incas RO a‏ فى بحرن aR Seo‏ علوم على 
PEE ea Ba)‏ رسي الذكاء d. a Ral‏ اسح من اکر 
المنظومى فى التركيز على الواقعية والعملية. 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007A)‏ 
في حين يُني التفكيرالمنظومي والذكاء المنظومى سويًا على مجموعة من 
ll‏ المتكاملة وده gà Sill‏ بت 
-١‏ فكرة الجزء والكل. ٠‏ 
-Y‏ فكرة الأثر التراكمى. Cumulative effect‏ 
Pen ern s sean‏ 
؛- Sa‏ 8 التعقيد Complexity:‏ 
0- فكرة التحكم فى التأثيرات. 
1— فكرة البزوغ. Emergence‏ 
(Leppanen, I; Luoma, J, 2007)‏ 


YA‏ طبيعة الذكاء النظومي دا 





وا لشكل الآتي يوضح هذه الفكر: 





poti "my till St "^"?‏ 
ويرى ) هاملنن وسارنن ( (Ye. V)‏ أن التفكير المنظومى يركز على 
العناصر «Objects‏ ويُهمل المنظومة الكلية لهاء بينما يتجنب الذكاء المنظومى 
هذا ‘Trap gall‏ 
بالإضافة إلى ما تقدم من فروق بين الذكاء المنظومي والتفكير المنظومي 
يُضيف المؤلف الفروق الآتية بينهما:- 
-١‏ الذكاء المنظومي أعم وأشمل من التفكير المنظومي. 
-Y‏ الذكاء المنظومي حاصل جمع التمكن الشخصي والتفكير المنظومي. . 
-Y‏ الذكاء المنظومي يُمكن الأفراد من التعامل مع النظام حتى وإن لم 
ae eis‏ واک ی تومن ي لا يُمكن له ذلك. 
-٤‏ الذكاء المنظومي يؤكد على الدور الإيجابى للفرد فى التعامل مع 
المنظومات:؛ بينما لا يفعل التفكير المنظومي ذلك. l‏ 


الذكاء المنظومى في نظرية العبءالمعرفى YA LL.‏ 





العلاقة بين الذكاء المنظومي والتفكير المنظومي (إعداد المؤلف) 


الذكاء المنظومي والذكاء | CreativeIntelligence— el‏ 

يقولون فى الفلسفة أن الإبداع إعادة ترتيب ما تعرفه بطريقة تقود لمعرفة 
ما لا تعرفه » ونحن نقول أن الإبداع لا يولد بالارتياح والحذر. المفرط غير 
T‏ ومو كما PGI Gaia 15 dts‏ وله ouest eal das‏ 
قبل Ail‏ 

وغالباً ما تقابل الأفكار الإبداعية فى البداية بكم كبير من الاستهجان 
والسخرية من قبل العديد من الأشخاص وذلك بسبب شذوذها واختلافها عن 
بقية الأفكار المعتادة» ولكن يأتي الوقت الذى يتحول فيه الاستهجان والسخرية 
alg!‏ الافكان إلى sult‏ وا غخاب وعدم تضق ا قد oli ada iua‏ 

ديري دروكر(2005) Drucker, P‏ أن الذكاء الإبداعي هو مفتاح 

نجاح العديد من المنظمات والأمم فى هذا العصر الذى تُعايشه ويتسم بالتعقيد 
وتعدد المعارف وتشابكها. كما یعرف دروکر )2005( Drucker, P‏ الذكاء 
الإبداعي بأنه القدرة على الذهاب إلى أبعد مما هى موجود لخلق أفكار جديدة 
iss‏ 

ani,‏ الذكاء الإبداعي طريقة لإيجاد حلول وأجوبة جديدة للعديد من 


pt il طبيعة الذكاء‎ f. 





المشكلات والأسئلةء كما يُعد طريقة العثور على أجوية لم يتم العثور Yale‏ من 
قبل. 

وتوجد علاقات بين أنوا ع الذكاءات المختلفة وتعتمد هذه العلاقات على 
والذكاء التحليلى والذكاء العملى وذكاء النجاح. 





العلاقة بين الذكاء الإبداعي وغيره من الذكاءات 

يتضع من الشكل السايق أن: 

-١‏ ذكاء النجاح هى نقطة الالتقاء بين الذكاء الإبداعي والذكاء التحليلي 
والذكاء العملى. 

؟- الذكاء الإبداعي مكون أساسي لذكاء النجاح. 

-Y‏ الذكاء التحليلي مكون أساسي لذكاء النجاح. 

-٤‏ الذكاء العملي مكون أساسي لذكاء النجاح. 

وتوجد مجموعة من الطرق والأساليب لتنمية الذكاء الإبداعي (gal‏ الأطفال 
والمتعلمين ومن هذه الطرق:- 

-١‏ القدوة: 

إن أقوي الطرق لتنمية الذكاء الإبداعي هي القدوة ؛ فالأطفال لا يحتاجون 
لمن يخبرهم عن الذكاء الإبداعي لكن يحتاجون من يوضح لهم كيف يكونوا أذكياء 


sip في تطرية اشع‎ peg dll LSA 


إبداعيّاء وكيف يتصرفون بطريقة إبداعية؛ وعليه يجب على المعلم وولي الأمر أن 
يكونوا قدوة مبدعين لكي يتمكنوا من تنمية إبدا ع أطفالهم. 

؟- تشجيع الأسئلة حول الافتراضات: 

إن المبدعين بطبيعتهم يشككون فى الافتراضات التى تبدو طبيعية ومنطقية 
للقطاع العريض من البشر؛ وعليه يجب على ال معلم وولي الأمر أن يتقبلوا أسئلة 
تلاميذهم وأطفالهم حول تلك الافتراضات « وعليهم أن يشجعوهم على Jae‏ 
GUNT‏ حول dts‏ فك اة اناف ا ما من s NA‏ 
يستهجنوها. 

-Y‏ تقبل الأخطاء: 

إن المدارس اليوم تنيذ كل من الأخطاء والخروج عن المألوف أو عن 
السياق المحدد للإجابات؛ وهذا من شأنه أن يعوق تنمية الذكاء الإبداعي كما أن 
يكبح جماح المحاولات المستمرة لدى التلاميذ ويقلل من همهم؛ وعليه يجب على 
المعلم وولي الأمر عدم تقييد إجابات التلاميذ والأطفال بل يجب تشجعيهم على 
ea‏ كل ماايظرا ule‏ ذهتهم من agiselines Kii‏ على oda ial‏ الأفكان: 

-٤‏ تحمل نتائج المخاطرة: 

Nadas Gud GILL ils LOVE ule Y elegi! oy‏ ی ا 
المصسوية افكثيرًا Ga jad Le‏ المبدعين انفشام المخاطرة المعسنوية؛ وغلية يجيب 
على المعلم وولي الأمر إتاحة الفرصة للتلاميذ والأطفال لهذه المخاطرة والتى 
قد تأتي بنتائج قيمة c‏ وإن لم تأت المحاولات الأولى لهذه المخاطرة بنتائج قيمة 
بحن عد Sas, co‏ انلك و yi ILM‏ فحت 
euin‏ لي ola! il o paa]‏ الذي عق wo lll‏ 

ومثلما توجد سمات مُميزة للذكي وجدانيًاء Sally‏ موسيقياء والذكي 
asi faded see‏ لتويك جات EREN Sod‏ 
ديري yiDrucker, P (2005) Sas‏ الذكي إبداعيًا هو شخص: 

egal ل‎ see a E de) 

؟- يمتلك القدرة على تحديد Bale] AE ALI‏ تحديدها. 
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agi -Y‏ بمخاطرة محسوية للوصول للمنتج الإبداعي. 

é‏ — يمتلك قدرة مرتفعة على المثابرة. 

—o‏ يتفهم العقبات التى يواجهها ويتغلب عليها. 

"- يطرح العديد من الأسئلة والتى قد تبدى غريبة وغير مألوفة. 

۷- يُشكك في بعض الافتراضات والمسلمات » والتى قد تبدى منطقية 
للقطاع العريض من الناس. 

۸- بقدم إجابات غير متوقعة وغير مالوفة. 

الذكاء المنظومي والذكاءات المتعددة: 

تتسم الذكاءات المتعددة بأن كل نوع منها يختص بمحتوي محدد يتعامل 
معه » وتختلف أنوا p‏ الذكاءات Us‏ لاختلاف هذا المحتوي» فالذكاء اللغوي يتعامل 
مع الحروف والكلمات والجمل والمترادفات...إلخ, ويتعامل الذكاء الموسيقي مع 
النغمات والمقاطع الموسيقية...إلخ: ويتعامل الذكاء الموجداني مع وجدانات الذات 
ووجدانات AV‏ والوعي بها وإدارتها...إلخ فى حين يتعامل الذكاء المنظومي 
مع جميع أنواع النظم بغض النظر عن محتواها ومن أمثلة هذه النظم (النظام 
السياسيء والتعليمى» والاقتصادي...إلخ) وهذا ما ust‏ الذكاء المنظومي عن 
غيره من أنواع الذكاءات. 

ويري ( هاملان وسارنن ) (Y> V)‏ أن الذكاء المنظومى هو نوع من الكفاءة 
الإنسانية المهمة التى لا تغطيها الذكاءات المتعددةء ويذهب الذكاء المنظومى إلى 
ما أبعد من الذكاءات المتعددة ل( جاردنر )» كما يذهب إلى ما أبعد من الذكاء 
الوجداتى ( لاير وسالوفى) e‏ وذلك من خلال الربط بين مفهوم الذكاء والنظام. 

(Silly 4 Spall والذكاء‎ ecg maul! الذكاة‎ Cae 9S1 Ls, 
NERO نت‎ (Silly EE اللفظطى:.والذكاء داهل‎ EAT PIDEN C 
أيضًا( ماير وسالوفي ) و(جولان) الذكاء الاجتماعى» والذكاء‎ Si LS, 
الوجدانى يعتمدان على السياق الذى يجد الفرد نفسه فيه » ولكن إذا حدث‎ 
تغيير فى السياق ؛ فإن الفرد بحاجة إلى الذكاء المنظومى.‎ 

(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C) 


الذكاء pag ill‏ في نظرية العبم ا معرفى ÍF‏ ده 


anis‏ الذكاء المنظومى امتدادًا للذكاء المتعدد » والذى يشمل الذكاء 

justicie diff A كين ترق‎ caseo ede eias dii 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C) 
ويوضح الجدول الآتي مقارنة بين الذكاء المنظومي والذكاء غير المنظومي.‎ 










يتعامل مع الأنظمة المعقدة. 
يدرك الذات كجزء مثداخل مع الكل. 


^ 
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Si‏ الشخص فى الجزء. 
دزز لظم عن any a‏ كك جرا 
[eee ee gus‏ 
كما يختلف الذكاء المنظومي عن نوا ع الذكاءات الأخرىء وفيما يلي مقارنة 
بين الذكاء الوجداني والذكاء الاجتماعي « والتى عرضها Goleman oss‏ 

(Y. +)‏ مضافا Led]‏ الذكاء المنظومي. 
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£t‏ طبيعة الذشاء المنظومسي 





مقارنة بين الذكاء الوجداني والذكاء الاجتماعي والذكاء المنظومي 





الوعي بالذات والوعي 
ٻالآخر . 


التعرف على وجدانات الذاث || التعاطف» والاستماع» رؤية النظامء والتغذية المرتدة والعوامل 
| روجدانات الآخر. أوالإدراك الاجتماعي. | الحاسمة؛ ورؤية دوره فى النظام | 
إدارة وجدانات الذات | القدرة على تقديم الذات» المحافظة على النظام» والظهور بشكل إيجابيء 


ووجدانات الآخر. | والتأثير فى OAM‏ |والتاثير فى النظام؛ ومساندة النظام. 
(Vanhatalo, M, 2007)‏ 


SIGN co Do Sie Cat,‏ وجرن ln S‏ جردو ops‏ لكا 
المنظومى وغيره من أنوا ع الذكاءات المتعددة كما اتضح من الجدولين السابقين؛ 
o5 at ig eats‏ ا ا کی ا ا 
من أنواع الذكاءات المتعددةء ويوضح الجدول الآتي مقارنة بين الذكاء المنظومي 
والذكاءات المتعددة (إعداد المؤلف). 
مقارنة بين الذكاء المنظومي والذكاءات المتعددة (إعداد المؤلف). 













تختص jad‏ آت كل ذگاء ah ines‏ 
ly‏ قياس كل ذكاء li y‏ لمحتواه. 
JS]‏ نكاء يكون ساخنا أو بارذا وفقا لمحثواه. 


يتم قياسه Udy‏ لسياق المنظوماتث. 
طبيعته [يُعد ذكاء ساخناً*' وباردا فى نفس الوقث. 
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يعد مصطلح الذقاءات الساخنة والباردة and cokl Intelligences‏ 1101 من المصطلحات الحديثة فى علم النفس المعرفي حيث 
أن الذكاءات الساخئة هي الذكاءاث التى تتعامل مع محتوي يمثل leja‏ من الذات مثل الذكاء الاجتماعي والذكاء الوجداني والذكاء 
الشخصي؛ فى حين أن الذكاءات الباردة فهي الذكاءات التى تتعامل مع محتوي Vua‏ عن الذات Jua‏ ألذكاء اللغوي الذي يتعامل مع 
الحروف والكلمات» والذكاء الملطقي الرياضياتي الذي يتعامل مع الأرقام والأعداد...إلخ, 


الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى ío‏ 


طبيعة الذكاء المنظومي: 

تكمن طبيعة الذكاء المنظومي فى أننا مخلوقات منظومية بالفطرة نمتلك 
القدرة على رؤية المنظومات والإحساس بها » وتعرف أهدافها ونتائجهاء ويعتمد 
الذكا ء المنظومي فى جوهره على مقولة ) سنج (« والتى تنص على «أن التغييرات 
البسيطة يُمكن لها gilts git ui ol‏ كبيرة في النظام». وتنطوي هذه المقولة على 
تحفيز أكبر للإنسان حيث يُمكن للإنسان تغيير أي نظام يعايشه بتدخل بسيط 
منه فليس بالضرورة أن يكون التدخل Gus‏ لتغيير النظام إلا أن ذلك فى ذات 
الوقت يتوقف على مجموعة من العوامل منها طبيعة النظام» وحجمه؛ وعلاقة 
النظام بالنظم الأخرى. 

بداية ينطلق الذكاء المنظومى فى طبيعته من الأسئلة الآتية: 

س١-‏ كيف يُمكن أن نتصرف بذكاء فى السياقات المختلفة: والمواقف 
البيئية ومع الأشخاص الآخرين؟ : 

Yos‏ - متى يكون عدم al‏ ليقين Uncertainty‏ هو الحاضر دائمًا؟ 

بو يا هى الاختيار الأذكى لتحقيق ازدهار الفرد والمجتمع فى المواقف 
المختلفة؟ 

س 5 -- متى لا eS‏ التنحى Step outside‏ ودراسة الخيارات وآثارها 
المنظومية؟ 

وهذه هى الأسئلة المفتاحية لمدخل الذكاء المنظومى. 

(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007B) 

ويري ( جونز وكورنر ( (Y Y)‏ أن الذكاء المنظومي كنظرية يرتكز على 
الاعتقاد بان بعض الناس يمتلكون قدرةٌ فطرية على العمل بفعالية فى النظم عن 
الآخرين» وهؤلاء الناس قادرون على إثارة تغييرات منظومية إيجابية. كما أنه 
يرتكز على فكرة أن الذكاء المنظومي يُمكن تحسينه وتنميته» ويبحث عن مدخل 
عملي لدراسة كيف يستجيب الأفراد للتغذية المرتدة بطريقة تنمي التفاعل الناجح 
مع النظم؛ وتعدل من سلوكهم. 

كما يري ( عبد الوهاب كامل ) (YN)‏ أن الذكاء المنظومي يرتكز على 


Ss 6‏ نه جيه دوف TUI‏ 


أربعة شروط أساسية وهي:- 

-Interact Dynamically التفاعل الديناميكي‎ - 

—Y‏ التفاعلات المتيادلة Mutual Interactions‏ بين palal‏ بشكل 
كلى وآني. 

Feedback Loops حلقات التغذية المرتدة‎ —Y 

؛- يجب تدعيم النظام بلغته لتحقيق تو أل هذا نين ede‏ 

LL) inal,‏ وساركق ( (Yes V)‏ أن الذكاء المتطوفى هى ie lel‏ أن 
الكفاءات التى تمكن كل فرد من الارتقاء للمركز الذى يستحقه؛ وأننا مخلوقات 
منظومية » ويجب أن نأخذ هذه الإمكانية إلى أوجها Height‏ ؛ حتى نحقق النمو 
التي odas colas‏ الدهؤة إلى التمية والازدهان page‏ الذكاء gall‏ 
cell‏ يذهب الى gestive‏ أب ale Baath! ob ISA cya‏ ) عا 

ويري ( أنن ) (Ye V)‏ أن الذكاء المنظومي يركز على القدرة الإدراكية 
اللي لى E go Gaps uiid al] adl al‏ فى Bilge‏ 
الحياة المختلفة. 

في حين يري ( عبد الوهاب كامل ) (Y+ V+)‏ أن الذكاء المنظومي مفهوم 
حديث ومقيد كنا فى فهم السلوك الإنساني فى الإعدادت التفاعلية المعقدة 
Complicated Interactive Settings‏ لتغيير الواقع مثل النظام التعليميء 
والتطاء pabati‏ والنظام sell ege all‏ 

الا اا فى الذكام التي لست هي هيل edis ad illl‏ 
العالم من حولهم» وإنما هى الاعتراف alll‏ بان الأفراد لديهم مهارات ها 
Tremendous‏ للتعامل مع هذه التعقيدات» وتخلق هذه الفكرة مزِيدًا من pn‏ 
Momentum‏ حول المهارات التى نملكها. 

(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C) 

كما يوجد مجموعة من (ui Sill‏ عليها الذكاء المنظومى وهي:- 

-١‏ الكل أكثر أهمية من الأجزاء المكونة له. 

۲- يمكن أن يُؤثرالإنسان على أى نظام. 


NN‏ الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى ¥ م 


-Y‏ ينذا المدخل المنظومى :من خلال إدراك العالم من عيون شخص آخر. 

ER OM RR:‏ المتظومى إلى saat‏ مخ العلاقات السببية الخطرة “فير 
العلاقات فى سلاسل مترابطة: ومتفاعلةء ومتبادلة. 

ه- الجزء والكل تجريدات نسبية غرضة للتغيير إذا ما تغير المنظور. 

fail ذو الكل‎ Vga Meat fibus GEES, a 

بك daas‏ ا شان alla‏ الأحزاء ولس ASH‏ 

la elsi nans الا أنه‎ ius لتفسة كإنضاق‎ a ill pis ات‎ 

4- تنتج البنيات السلوك » agis‏ المعتقدات عن هذه البنيات على إنتاج 
السلوك. 

-٠‏ تنتج المعتقدات عن مُعتقدات الآخرين السلوك. 

-١‏ سيتغير سلوك الأفراد إذا أدركوا الإعدادات الكلية النظامية لما 
يقومون به. 

-AY‏ قد يجعل النظام الأفراد يتصرفون فى بعض الأوقات بطريقة غير 
مرغوب فيها. 

(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007A) 

ويُؤكد الذكاء المنظومى على قدرة الفرد على الاتصال ببيئته والأقران 
الآخرون بطرق تُحقق النمو والتطور من خلال التقييم الواقعي للجوانب السلبية 
فى الحياة» وفى نفس الوقت يؤكد على الجوانب الإيجابية للإفنسان مثل القبول 
Acceptance‏ « والتشجع Encouragement‏ « والدفء Warmth‏ والثقة 
Optimism J5lailly Trust‏ « والمشاركة Partnership‏ . 

(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C) 

كما يُعطي الذكاء المنظومي اهتمامًا خاصًا لأنظمة البني الاجتماعية 
بحدودها التى يُمكن إعادة تشكيلها gag Redrawn‏ قدرة فطرية غريزية 
instinctual‏ « وبديھية intuitive‏ » وضمنية tacit‏ ويضع الذكاء المنظومي 
الفرد فى سياق مع الآخرين » ومع الأنظمة التى ينتمي إليهاء ويري أن الفرد يعمل 


UCET TI PM تحت‎ A 


ضمن سياق معين بدرجة أكبر أو أقل من الذكاء. 
(Jones, R; Corner, J, 2011)‏ 
ويرى ( ويسترلاند ( )£ (Y‏ أن ) سارنن ( وآخرين قدموا الذكاء 
المنظومى بوصفه فلسفة للتغيير حيث أنهم يروا أن النظام يُمكن أن يتغير نتيجة 
Jasi‏ بسيط oY ‘Small Intervention‏ ذلك يعتمد على الحساسية المتأصلة 
JS JE ls‏ طا itus c‏ هذا Le pe‏ 83 0 اسم ON‏ اناا 
الصغيرة يُمكن لها أن تنتج نتائج كبيرة»» وعليه قدم هامالنن وسارنن الذكاء 
aiala BIS AS‏ 
كنا :ينيع الذكاء casis]‏ من gly!‏ الق obla‏ المقترية وله 
مدلولات إيجابية Positive Overtones‏ حيث يسعى إلى تجذب العثرات وتحييد 
السلبيات Neutralizing Negatives‏ فالذكاء المنظومى يسير بمحاذاة ele‏ 
النفس الإيجابى. 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C)‏ 
E EA EA Per E E R RES‏ 
الوقت يعترف بالأبعاد الإنسانية غير المعرفية التى Bale‏ ما توصف بأتها غامضة 
Vague‏ أو غير old‏ شأن من قبل بعض JA Fall‏ العقلانية الضيقة؛ فيعترض 
Jase‏ الذكاء المنظومى على المنطقية ضيقة الأفق Narrowly Focused‏ 
Rationalism‏ . 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C)‏ 
nee Io A E‏ حي E‏ ال ف كن 
EE‏ ف أوقات كثيرة وهذة EE‏ 
-١‏ العام مقابل الخاص. Generic vs. Specific‏ 
-Y‏ العقلانى مقابل Rational vs. Emotional elad!‏ 
-Y‏ الموضوعي مقابل الذاتي. Objective vs. Subjective‏ 
€- الداخلي مقابل الخارجي. Outside vs. Inside‏ 
ه- النظرى مقابل العملى. Theoretical vs. Pragmatic‏ 


an‏ الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى (EN‏ ہہ 


Me vs. Others الذات مقايل الآخر.‎ -1١ 

Separate vs. Connected الفصل مقايل الترابط.‎ -V 

Control vs. See what happens التحكم مقابل انظر ما يحدث.‎ -۸ 

(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007C) 

وبناءٌ على الطرح المتقدم يري المؤلف أن الذكاء المنظومي في طبيعته يُعد 
جوهر النجاح فى الحياة e‏ ويسير بالتوازي مع ale‏ النفس الإيجابي بموضوعاته 
Gf‏ حيت أن الذكاء اللنظومي من OLE‏ أن يحقق Baye‏ الحياة النفسية اذى 
الأفراد: كما أنه يزيد من التفاؤلء والإيجابية لديهم» علاوة على أنه يُمكن الأفرد 
من التعامل الفعال مع بيئتهم المنظومية فى طبيعتها على المستويين الشخصي 
kall‏ 

وهو اء EE E ciet‏ اعا xls‏ 
للاستدلال عن النظام ومكوناته وعلاقات التأثير والتأثر بين هذه المكونات كذلك 
andy‏ الذكاء انوي قدرة spill‏ على القيام بافحال eave‏ داخل النظام ونا 
يتعلق به. 

ويعترف الذكاء المنظومى بأنه توجد علاقات متبادلة بين أفعال الفرد 
ومُعتقداته حيث أن مُعتقدات الفرد تؤثر على أفعاله كما أن أفعال الفرد تؤثر 
على معتقداته؛ ودائمًا يوجد أفضل مما قام به الفرد وتم aglai‏ كما أن الذكاء 
الي غو اتن tall E E‏ وجو Sissi ie‏ 


اختبر نفسك 
س١-‏ ما الفرق بين النظام والمنظومة ؟ 
Yos‏ اذكر مراحل نشاة الذكاء المنظومي ؟ 
س۴ - ما تعريفك الشخصي للذكاء المنظومي ؟ 
س؛- aae‏ الفروق بين الذكاء المنظومي والتفكير المنظومي ؟ 
سه- اشرح أوجه الاختلاف بين الذكاء المنظومي والذكاءات الأخرى ؟ 
س١‏ - ما هي خصائص وطبيعة الذكاء المنظومي ؟ 


المصل الثاني 
تنمية الذكاء المنظومي 


adis - 

- أبعاد الذكاء المنظومي. 

- سمات الشخص الذكي منظوميًا. 
- تنمية الذكاء المنظومي. 

- أهمية الذكاء المنظومي. 

- قياس الذكاء المنظومي. 


الذكاء المنظومى فس نظرية العبم المعرفي 


بعد نهاية دراسة هذا الفصل يجب أن تكون قادرًا على أن:- 
-١‏ تتناول بالشرح أبعاد الذكاء المنظومي 

asina تعدد سمات الشخص الذكي‎ Y 

-Y‏ تفسر طرق تنمية الذكاء المنظومي. 

4- تشرح أهمية الذكاء المنظومي. 

ه- تقارن بين طرائق قياس الذكاء المنظومي. 


oy 


o‏ الذكام المنظومى في نظرية العيم المعرقى .س 00 بس 
الفصل الثاني 
« إن المشكلات الخطيرة التي نواجهها اليوم لا يمكن حلها بمستوى 
التفكير ذاته الذى كنا عليه حين صنعناها» 
( آينشتاين ) 
«يرى الناس ما هم مستعدون لرؤيته» 


(كامى) 


v 


مقدمة: 

ai‏ تنمية قدرات الذكاء المنظومي المختلفة Gan‏ ومطلبًا Ele‏ تسعي 
إليه الأنظمة التعليمية فى مختلف المرحل التعليمية؛ وذلك لأن الذكاء المنظومي 
من GLE‏ أن يُنمى من جودة الحياة لدى الفردء ويكسبه القدرة على المبادأة 
cle wells at) sata‏ شكال led ess alia ca a‏ 
ويُمكنه من slau!‏ حلول إبداعية ومثالية لمشاكل الحياة اليومية التى تعترضهء 
كما أنه يزيد من التفاهم بين أعضاء الفريق الواحد » ويُقلل الجهد اللازم لأداء 
العمل. | 

ولكن توجد ندرة فى الدراسات التى هدفت إلى تنمية الذكاء المنظومي 
بقدراته المختلفة على المستويين العربي والعالمى ٠‏ ولا توجد دراسة هدفت إلى 
تنمية الذكاء المنظومي (Y: W) Gila‏ - فى حدود ple‏ المؤلف - إلا دراسة 
المؤاف - راجع الفصل السابع من هذا الكتاب-؛ لذا يوصي المؤلف بضرورة 
البحث والتنقيب عن طرق واستراتيجيات حديثة لتنمية الذكاء المنظومي لدى 
المتعلمين فى مختلف المراحل التعليمية: كما يوصي المؤلف بضرورة إجراء المزيد 
ف cll pall‏ ف الذكاء التي as ol I oc‏ :وبين الذكا مات Bani‏ 
cerry‏ امقر سار Re eee‏ 

ويُشير الذكاء المنظومى إلى قدرة الفرد على الاتصال ببيئته الاجتماعية 
aL heals Gall‏ و ágil slay ly gall‏ 
وللمجتمع؛ كما يؤكد الذكاء المنظومى على الجوانب الإيجابية والتفكير الإيجابي 
لدى الفرد مثل التفاؤل والمشاركة....إلخ 


el الذكاء‎ dt o 





كما أن الذكاء المنظومى يذهب إلى مستوى sash‏ من الذكاءات المتعددة 
عند ( جاردنر )» ومن GL‏ أن يُمكن كل فرد من الارتقاء للمركز الذى يستحقهء 
حيث أننا مخلوقات منظومية بالفطرة. 

وبعد الذكاء المنظومي نوع فريد من الذكاءات وأهم ما يتمين به عن غيره 
من أنواع الذكاءات عدم اقتصاره على محتوي مُحدد يتعامل das‏ مثل الذكاء 
اللغوي أو الموسيقي ...إلخ؛ وعليه فيساعد الأفراد على حل المشكلات التى 
تعترضهم بغدس النظر عن محتوي هذه المشكلات. 

وفى هذا الفصل سنتناول أبعاد الذكاء المنظومي, وسمات الشخص 

«gaglall الذكاء المنظومي»:ى أهمية الذكاء‎ Lei Gilby «متظوميًاء‎ Sill 
l الي‎ E Jail 13 gts ag 

أبعاد الذكاء المنظومي: 

منذ ظهور الذكاء المنظومي كموضوع قابل للبحث والتجريب فى علم 
النفس على أيدي مجموعة من العلماء والباحثين على رأسهم ( هاملنن وسارنن) 
عام Y. Y)‏ ظهرت العديد من المحاولات لصياغة cabal‏ وقدرات» ومستويات 
لهذا النوع من الذكاء إلا أن هذه المحاولات قليلة Sp‏ ومختلفة فيما (piss‏ كما 
سيتضح فيما يلي. 

بداية يصف ) روزمان) )2010( e5Rauthmann, J‏ طرق لصياغة 
الذكاء المنظومى وهى:- 

-١‏ الذكاء المنظومى كسمة As A triat‏ مستقرة ومتماسكة. 

- الذكاء المنظومى A style LS‏ وفللعمليات العقلية والسلوك. 

”- الذكاء المنظومى كقدرة As an ability‏ تظهر فى أداء الأفراد. 

ويدي ) جونز وکورنر ( (۲۰۱۱) أن مراحل الذكاء المنظومي هي: 

Reflexive systems intelligence الذكاء المنظومي التاملي.‎ -١ 

Attentive systems intelligence الذكاء المنظومي الانتباهي.‎ - 
Active systems intelligence الذكاء المنظومي النشط.‎ -Y 
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Inspired systems intelligence الذكاء المنظومي الإلهامي.‎ -: 

وعن مستويات الذكاء المنظومي يري ( هاملنن وسارنن ) (Y V)‏ أن 
للذكاء المنظومي خمسة مستويات وهي: 

-١‏ رؤية الذات فى النظام: 

تتمثل فى قدرة الفرد على رؤية ذاته وأدواره فى النظام من خلال عيون 
الآخرين. 

-Y‏ التفكير فى الذكاء المنظومي: 

saile الطرئ اأ وك‎ cle فى قدرة القرد ملق التدرف‎ tan 
على فهم الإمكانيات التى تنبثق من النظام.‎ 

-Y‏ إدارة الذكاء المنظومي: 

dass‏ فى E jai‏ افر غلل Resta yb Lyles‏ ف النطاء: 

-٤‏ مساندة الذكاء المنظومي: 

تتمثل فى قدرة الفرد على الاهتمام بالنظام ومساندة السلوك الذكي 
aliia‏ 
ه- الإدارة بالذكاء المنظومي: 

تتمثل فى قدرة الفرد على البدء بتطبيق الذكاء المنظومي فى مؤسسته. 

وكشفت نتائج دراسة ( روزمان) )2010( Rauthmann, J‏ عن gag‏ 
أربعة أبعاد للذكاء المنظومي وهي: 

Effective systems Handling التعامل المنظومى الفعال.‎ -١ 

Systems Reflection المنظومى.‎ Jul! -Y 

Holistic systems Perception الإدراك المنظومى الكلى.‎ -Y 

Systems Perspective NUT المنظور‎ -٤ 

كما أشار ) روزمان) )2010( Rauthmann, J‏ إلى أن مكونات الذكاء 
المنظومى هي: 

Seeing oneself in thee lal الادراك المنظومى: رؤية الذات فى‎ -١ 


system 


- رؤية الذات فى النظام والتعرف على أدوارها. 

- رؤية الذات من خلال عيون الآخرين. 

contextual awareness الوعى السياقي.‎ - 

؟-- المعرفة المنظومية: التفكير المنظومى Thinking systems. Sil‏ 
intelligently‏ 

- التعرف على الطرق المنتجة للسلوك فى النظام. 

Jota -‏ الذاتى وما وراء التأمل Meta -Reflection‏ . 

. Deep Thoughts الأفكار العميقة‎ - 

—Y‏ العمل المنظومى: إدارة ومساندة السلوك الذكى منظوميًا:- 
Managing and sustaining systems intelligent behavior‏ 

- ممارسة طرق منتجة للسلوك فى النظام. 

دا lcu‏ فى السلوله الذكن Gas‏ وة على التي التعف: 

ويري ( تورمانين ) )2012 Tormonen, J(‏ أن الذكاء المنظومي يتكون 
من )£( أبعاد » ويصف (ترومانين) سمات الشخص فى كل بعد من هذه الأبعاد 
الأربعة c‏ وهذه الأبعاد هي: 

Systemic Perception الإدراك المنظومى:‎ -١ 

GEI مخف من‎ bla], فطلي‎ t= 

athe Solera‏ مز الهو ام 

- لديه وعى بالمواقف. 

؟- الشعور المنظومى: Systemic Feeling‏ 

أ- الإيجابية: Positivity‏ 

- ينمى ويعزز الإيجابية. 

- يحترم الآخرين c‏ ويحسن حياتهم. 

ب- التناهم: Attunement‏ 

- يشترك ويتداخل مع الموضوعات والعوامل غير المرئية. 

- عقلانى ويمتلك الحساسية للمواقف. 
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Systemic Thinking التفكير المنظومى:‎ -Y 

Reflection التأمل:‎ -i 

- لديه وعى بالعلاقة بين السبب والنتيجة e‏ وتأثير التغذية الراجعة على 
الظواهر. 

- يتأمل فى تفكيره وأفعاله. 

- يقدر ويبنى الوجدانات الموجبة. 

ب- التناول المنظورى: Perspective Taking‏ 

- يعيد صياغة الظواهر من وجهات نظر مختلفة. 

— يولد تفسيرات جديدة. 

ay ote ancy cass 

- يمارس التفكير على المدى الطويل. 

Systemic Action الفعل المنظومى:‎ -٤ 

Personal Growth paidi أ- النمو‎ 

- يلتزم بتنمية وتطوير شخصيته. 

eget Gal ا حك ف عك‎ TIERE TI SET IEEE ES 
NE 

ب- التفاعل المنظومى مع الناس: Systems Agency with People‏ 

Alli Ce Las] (hs نفلك‎ 

alit es als Lads à dcus b laa ld E ARERR 

Systems Agency with:£alal| ج- التفاعل المنظومى مع السياقات‎ 
General Contexts 

~ يندمج بنجاح ويعيش فى النظم. 

- الإدارة الفعالة للنظم. 

All مم‎ doled فى‎ Ra lll Lug! ETO ali Jal — 

Lait‏ على ما هق aal gle cabal: eS] agg x‏ سق لات 
والتفسيرات النظرية لمستويات: وقدرات؛ وأبعاد الذكاء المنظومي — يري المؤلف 


أن الذكاء المنظومي مجموعة من القدرات تتمثل في القدرة على الوعي المنظوميء 
والانهماك المنظوميء والتحكم المنظوميء والتطوير المنظومي؛ والتى تقود الفرد 
إلى تجويد حياته. ويمكن للمؤلف أن يضع تصورًا لقدرات الذكاء المنظومي 
ومكونات كل قدرة كما يلي:- 

-١‏ القدرة على الوعي المنظومي وتتضمن: 

- الوعى بمكونات النظام. 

- الوعى بعلاقات التأثير pills‏ بين مكونات النظام. 

- الوعى بالتغذية المرتدة المستمرة بين مكونات النظام. 

-y‏ القدرة على الاندماج المنظومي ونتضمن: 

- رؤية الذات فى النظام. 

- رؤية أدوار الذات فى النظام. 

-Y‏ القدرة على التحكم المنظومي وتتضمن: 

- التعرف على الطرق المنتجة للسلوك فى النظام. 

- التحكم فى النظام. 

- ممارسة طرق منتجة للسلوك فى النظام. 

=t‏ القدرة على التطوير المنظومي وتتضمن: 

- مساندة السلوك الذكى منظوميًا. 

- الاهتمام بالنظام والمحافظة عليه. 

- رؤية المشكلات التى تعترض النظام. 

- تطوير النظام. 
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قدرات الذكاء المنظومي (إعداد المؤلف) 


سمات الشخص الذكي منظوميًا: 

توجد العديد من السمات المميزة لكل فرد يمتلك ذكاءٌ أو أكثر , وتختلف 
هذه السمات من ذكاء لآخر حسب طبيعة هذا الذكاء : وطبيعة محتواه» Uy‏ 
كانت طبيعة الذكاء المنظومى ترتكز على التعامل الفعال مع المنظومات المختلفة ؛ 
ly g a gll alil ha ast‏ لهات ا لون و ك Ag!‏ 
claus Qua E all ole Sle‏ لازم cei Wade lita Sill‏ 


هذا النطاق. 
بداية یری ( هاملنن وسارنن ) (۲۰۰۷) أن الإنسان ولد وهو SS‏ 
منظوميًا بالفطرة. 


في حين يري ( ويسترلاند ( )£ + (V+‏ أن الذكي منظوميًا هو شخص لديه 


لحو 217 ——— e‏ او MRE‏ كدري يمي 


قدرة مرتفعة على فهم العمليات المعقدة والتفاعلات فى Gall‏ المنظومية؛ ومن ai‏ 
فهو قادر على تحديد مقيدات النظام والعوامل المساعده له. 

ويضيف ( هاملنن وسارنن ) (Ys V)‏ أن الشخص الذكي منظوميًا يرى 
نفسه كجزء من كل » el ty‏ تأثير هذا الكل عليهء كما يدرك تأثيره على هذا الكل 
من خلال التغذية المرتدة المكثفة Intensive‏ بينه وبين بيئته؛ وعليه يكون قادرًا 
على ا اتر كاو رك مشاركة مثمرة نا من التفدية Sas E‏ الكل 
فى gay din‏ أيضًا شخص یری نفسه جزءًا من كل « ويرى تأثيره على هذا 
الكل « وتآثير هذا الكل edule‏ ويكون قادرًا على التصرف بذكاء منظومى ؛ وذلك 
من خلال استفادته المثمرة من التغذية المرتدة الكلية» ورؤيته لذاته كجزء من كل 
ell als‏ 486 هذا :الكل «le‏ 

كما يُضيف ( راني ) (Y. V)‏ أن الذكى منظوميًا هو شخص یری نفسه 
جز من النظام c‏ ويتصرف على أساس eli‏ ويرى البيئة المحيطة به بنظرة 
منظوميةء كما أنه يمتلك Ley‏ حقيقيًا بالنظام. 

ويري المؤلف أن من سمات الشخص الذكي منظوميًا آنه: 

-١‏ يري نفسه جزء من النظام؛ ويدرك تأثير هذا النظام عليه. 

=Y‏ يستفيد من التغذية المرتدة الناتجة من النظام. 

؟- يمتلك القدرة على الوعي بالنظام» وفهم العوامل المساندة للنظام 
الالال 

-٤‏ يمتلك القدرة على التدخل فى بنية النظام بالتعديل والتحسين والتطوير. 

ه- يمتلك المبادأة والمبادرة. 

ات يمتلك قدر كير من مهارات التفكير الإبداعي. 

=V‏ يمتلك قدر كبير من مهارات التفكير المنظومي. 

4- يمتلك قدر كبير من المهارات الاجتماعية والذكاء الاجتماعى. 

۹ يمتلك القدرة على اتخاذ قزارات جيدة l Aaaa‏ 

-٠‏ لديه ثقة فى الآخر. 

-١‏ لديه القدرة على قيادة حياته لتحقيق النجاح. 
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5- لديه علاقات شخصية جيدة جدا. 
VV‏ يستبدل الجوانب السلبية لديه بأخرى إيجابية 
-٤‏ متعاون ويمكنة العمل ضمن فريق. 


تنمية الذكاء المنظومي: 

إن الغرض الأسمي من دراسة أي قدرة أو مجموعة قدرات عقلية هو 
البحث عن طرائق مُجدية تمكن من تنمية هذه القدرة أو القدرات العقلية محل 
الدراسة والاهتمام؛ لما لتنميتها من أهمية لدى المتعلمين بصفة خاصة والمجتمع 
dle ts‏ ومن الف أن doc sa esas‏ هذاه cu ll‏ من 8393 14358 
وفيما يلي سيلقي المؤلف الضوء على طرائق تنمية الذكاء المنظومي. 

لقب كان اول عمل dos‏ نة Sal tus‏ رهم ميقتو oS‏ الما 
كتاب أصدره alle‏ النفس (ويمبي)4 (\AV0) Whimbey,‏ بعنوان «الذكاء 
يمكن تعلمه « وفى هذا الكتاب دافع ( ويمبي ) عن إمكانية تعليم الذكاء ودعا 
إلى مراجعة الافتراضات الأساسية حول حتمية دور الجينات فى الذكاء ‏ كما 
aae ays)‏ مق Lal‏ ال coal‏ فعا Capa!‏ على ad‏ مبارات التفكين إلى 
petal‏ فصول لكا نوي (Sw Sala dace) SIRT oa ga oni‏ 

وعن تنمية الذكاء المنظومي بداية يري ) chla‏ وسارنن ( Noob)‏ 
(Y «A Ye V Ye‏ أن الذكاء المنظومي قدرة فطرية يمتلكها جميع الأفراد 
dis‏ مرحلة الطفولة .ويُمكن أن يتم بناؤها من خلال عمليات التفكير فى التفكير 
وهذه العمليات هي مفتاح تعلم الذكاء المنظومي ؛ لأنها تمك it cj al ld‏ 
الأبعاد المتعددة للنظام „JSS‏ 

ويُضيف ( هامالنن وسارنن (Y.Y)‏ أن هناك بعض العوامل uil!‏ 
قد تعيق نمو التفكير المنظومى ؛ وهى القناعة بالوضع الراهنء ورؤية الأفراد 
ككائنات معزولة؛ وثبات التفكير. 

ويري ( راني ) (Y« V)‏ أن الذكاء المنظومى يمكن تنميته » وهى كفاءة 
ا شح الل ت ا ins delis eat, ll Eae loo ost‏ 


SG ya 


ويري ( محمد (Y.T) (de‏ أننا فى الواقع العربي نحتاج إلى التعرف 
على دور وتأثير الكمبيوتر فى تنمية ذكاء الأجيال الشابة » وكيفية الاستفادة منه. 

ويستخلص المؤلف مما سيق أنه نظرًا لكون موضوع الذكاء المنظومي 
حديث الميلاد » وما زال فى طور الترسيخ النظري ؛ فلا توجد طرائق مُحددة 
ei cuis ll e Gall] La Jil‏ فالا فى تهت Aia ae ld gol‏ 
وفى هذه الحالات - ذات الموضوعات الجديدة والتى ما زالت فى مرحلة gall‏ 
eee uten cal ailes dead iue ead‏ بطي 
وبنية الموضوع الجديد وبحث أثرها فى تنميته. 

ويرى المؤلف أن النماذج والطرائق والاستراتيجيات التى أثبتت فعاليتها 
فى تنمية التفكير المنظومي من شأتها إلى حد بعيد أن تكون فعالة فى تنمية الذكاء 
las sana‏ كارن اا ون هاا د jl |g El pally‏ اقات 

S ree E Î 

TRIZ ( 325 ) نظرية‎ -Y 

اد انكر plop ees bos‏ ال 

-٤‏ استراتيجيات التعلم النشط. 

ه- استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا. 

1- استراتيجية التعلم المتمركز حول المشكلة. 

ويوصي المؤاف بضرورة التعرف على تأثير هذه النماذج والطرائق 

والاستراتيجيات فى تنمية قدرات الذكاء المنظومى لدى المتعلمين فى المراحل 
التعليمية المختلفة. l‏ 

أهمية الذكاء المنظومي: 

يتوقف نجاح الفرد فى حياته على العديد من القدرات والمهارات العقلية 
والاجتماعية » وتتفاوت أهمية هذه القدرات والمهارات ودورها فى النجاح فى 
الحياة من قدرة لأخرى حسب طبيعة ومحتوي هذه القدرة وتلك ll‏ ولا 
يستطيع أحدًا منا أن يُنكر أهمية ودور الذكاء Gi‏ كان نوعه فى قيادة الأفراد 
للارتقاء فى حياتهم » وجني النجاحات فى شتى المجالات أو فى مجالات مُحددة 
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E‏ كك GALATI oval!‏ توم الذكاء الذى يتوق فيه الفرن: 

بداية تري ( سامية الأنصاري) و( حلمي الفيل) (Y+ A)‏ أنه لم يعد ينظر 
إلى الذكاء العقلي (المعرفي) على أنه العامل الوحيد الذى يتحكم في نجاح حياة 
الفزد» كما كان معتقدًا من ذي قبل؛ وإنما يرجع لعوامل أخرى كثيرة الفضل 
فى نجاح الإنسان فى شتي مناحي حياته؛ فكثيرًا ما يُحقق ذوو الذكاء العقلي 
المتوسط نجاحًا مذهلا فى حياتهم « بينما يفشل آخرون من ذوى الذكاء المرتفع 
فى حياتهم رغم الألقاب العلمية الحاصلون عليها. 

l‏ ديري المؤلف أن الذكاء المنظومي يُمكن الأقزان من gll cell‏ ون 

إهمال الأجزاء المكونة لهء وإدراك علاقات التأثير والتأثر بين هذه algal‏ 
td... c I clog Late etl] ids le a pall‏ وغه aaa £l‏ اك : 
المنظومي فى التغلب على مظاهر العمي المكاني. 

ونص مؤتمر القيادة الدينية للنساء (2004) Leadership Conference‏ 
of Women Religious‏ على أننا تُعاني من العمى المكاني Spatial‏ 
(oll Blindness‏ يتضح من خلال النقاط الآتية:- 

„JSS نحن نري أجزاء النظام » ولا ثري النظام‎ -١ 

؟- نحن نري ما يحدث معنا » ولا نري ما يحدث فى أماكن أخرى. 

؟- نحن نري الأجزاء ‏ ولا نري كيف تؤثر الأجزاء فى بعضها البعض. 

-٤‏ نحن نري كيف يؤثر عالمنا علينا » ولا نري كيف يؤثر على الآخرين. 

ويري (هامالنن وسارنن) (Ye.V)‏ أن أهمية الذكاء المنظومى تكمن فى 
agile a cada e d‏ نمق ad]‏ در التكيف E‏ الفا 
الإبداعى الموقفى: ويرى آنه المستو الأغلى من الذكاءات المتعددة ل( (ool‏ 

ويُضيف ( هاملنن وسارنن ) (۲۰۱۰) أنه يُمكن GY‏ شخص أن يعيش 
gis‏ نجاحًا Y go‏ بدون الذكاء اللفظى أو الجسدى أو الرياضى أو الوجدانى 
أو الاجتماعى ؛ لكن بدون الذكاء المنظومى سيتم فقدان أى إنسان؛ فنجاح e lag‏ 
E,‏ عطلي لد امن peep BURA‏ 

E abs محف اه‎ Leo إلى‎ eR کا‎ 


E ro —————— Se 253‏ ج 


وهنا الا كنا مسقي الى مسي MRR SN s Lait] jas Wi esti‏ 
وذلك من خلال تناول كل الأمور من وجهة نظر منظومية. 
(Hämäläinen, R; Saarinen, E, 2007A)‏ 
ويُمكن النظر للذكاء المنظومى باعتباره مجموعة قدرات تمكن الفرد 
من التعامل مع البيئات المنظومية المعقدة كما أنه يُمكن الأفراد من تحليل وتغيير 
النماذج العقلية الراسخة Rooted Mental Models‏ لديهم. 
(Westerlund, M, 2004)‏ 

ويري الكثير من الباحثين Jis‏ ( هاملنن وسارنن ( (Y V Y Y)‏ 
و(رونككونين وسارنن) (Y. V.)‏ أن أهمية الذكاء المنظومي تكمن فى أنه:- 

od delete fh‏ القن c‏ علو ل افون 

EIN NER eos Sloe Sy 

—Y‏ يُنمى الثقة فى الآخر. 

pos dd‏ الحياة لدى الأفرأد. 

PN NETUS و‎ 

NEIN EIS 

Engineer our على فهم بيئتنا والتأثير فيها وهندستها‎ Lise Luss —V 
بحقق النمی والازدهار.‎ Los Environment 

۸- يُمكن الفرد من استبدال الجوانب السلبية بأخرى إيجابية عن طريق 
بث الثقة والتشجيع والمشاركة والتفاؤل. 

A‏ يُمكن من خلق أنظمة ذكية للفرد ليستخدمها فى حياته. 

(ha -٠‏ الأفراد من قيادة حياتهم لتحقيق النجاح. 

-١‏ يُساعد الأفراد على قراءة المواقف كنظام. 

NY‏ — يُساعد الأفراد على التعامل مع بيئتهم التى أصبحت لا يُمكن التنيق 
بها unpredictable‏ ولا يُمكن السيطرة uncontrollable lle‏ . 

-١‏ يُساعد الأفراد على مزيد من التفوق فى شىء هم يُمارسونه بالفعل. 

E‏ — يُساعد المنظمات التعليمية فى التغلب على المشكلات التى تواجههاء 
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كما أنه يُساعد هذه المنظمات على تحفيز التعلم وتعزيزه. 

6- يُساعد الأفراد على إيجاد حلول إبداعية ومثالية لمشاكل الحياة 
اليومية. 

CM‏ يزيد من الرضا بين الزوجين؛ لأنه سيّمكن من الشعور ببعضهم 
TNI‏ 

VV‏ يزيد من دفء العلاقات الشخصية. 

daad -‏ المديرين AST‏ كفاءةٌ ودقة وفعالية فى اتخان قراراتهم. 

wy -۹‏ التفاهم بين أعضاء الفريق الواحد » ويُقلل الجهد اللازم لأداء 
العمل. 

-٠‏ يزيد من روح التعاون والود بين الأفراد « ويُقلل المشاعر السلبية 
بينهم. 

Towards مجموعات العمل نحو هدف مشترك‎ firs يجعل‎ -١ 
.Common Goal 

ويري المؤلف أن أهمية الذكاء المنظومي تتمثل فى أنه: 

-١‏ يُنمي التحصيل الدراسي (gal‏ المتعلمين. 

؟- يُساعد الأفراد على حل المشكلات التى تواجههم على اختلاف أنواعها . 

-Y‏ يُنمي الجوانب الإيجابية لدى الفرد مثل التفاؤل. 

«illi cadi T E Genes st 

ه- يساعد على نجاح العلاقات الاجتماعية لدى الأفراد. 

1- يُساعد الأفراد على النجاح فى حياتهم العملية والشخصية. 

-V‏ يزيد من قدرة الفرد على التوافق c‏ ويعمق حساسية الفرد بيئته المادية 
والاجتماعية. 

all كفاع الا‎ cos rl من قعل‎ oA 

4- يُحقق للمعلم الرضا والتوافق والنجاح المهني. 

ونظرًا لأهمية الذكاء المنظومي السابق تناولها؛ دعا ( هاملنن وسارنن ( 
(Y. Y)‏ الباحثين إلى ضرورة البحث فى الذكاء المنظومى؛ وذلك لإثراء المفهوم 


es, NA‏ هج هيم ةا ag TG‏ چ 


وتقريره ٠‏ وتحليل مظاهره فى مجالات الحياة المختلفة بما فيها التعليم, والعمل 
المهنى» والقيادة. 

في حين يرى روزمان )2010( Rauthmann, J‏ أنه على الرغم من 
sual! tga‏ .من السات الى وحمت ce bill Gules!‏ للذكاء E‏ 
أننا مازلنا بحاجة إلى دراسات (إمبريقية Empirical Studies(‏ فى الذكاء 
المنظومى. 

(Rauthmann, J, 2010a) 

GS ud Lost أن‎ ill esi aaa, ey 
عن أهمية أي نوع آخر من أنواع الذكاء لأن الذكاء المنظومي لا يتقيد بمحتوي‎ 
istis ax المكترياك‎ auae ole العاف يعيل‎ [cit يعن كنا انعم كا فا‎ 
بالمحتوي بل يتعلق بالنظرة المنظومية والوعي المنظومي علاوة على الانهماك‎ 
والتحكم والتطوير المنظوميء وعليه تزداد أهمية الذكاء المنظومي عن أهمية أي‎ 
iii lai وک‎ abs ess] hase e ME e LoT a نويع الخو‎ 
قاف‎ desc co td cies الناحم مع‎ Pea الى فشكن ساسا نمق‎ 

المشكلات. 

قياس الذكاء المنظومي: 

اغ ن cr‏ اك ال s‏ فى aai‏ وت توا فد 
IM‏ عديدة فى المقاييس المستخدمة فى عملية القياس يُطلق عليها الشروط 
T EE stus asbl occa cof culo E‏ 
وتبداً عملية القياس النفسي بوصف طبيعة ومحتوي القدرة paga‏ الان 
وتحديد مكونات وأبعاد هذه القدرة. ومنطقيًا كلما كانت القدرة المزمع قياسها 
جديدة كلما كانت عملية قياسها صعبة ء وينطبق هذا المنطق على الذكاء المنظومي 
بأبعاده المختلفةء فنظرًا لحداثة مصطلح الذكا e‏ المنظومي و ندرة في الأدبيات 
الى ds‏ فى sali‏ الاه 

وأشار ( تورمانين ) )2012( Törmänen, J‏ إلى أن البحوث فى الوقت 
الراهن تركز على الوصف الكيفى لمفهوم الذكاء المنظومى؛ مع توافر القليل من 
البيانات التجريبية عن ارتباط هذا المفهوم بشروط العمل والأداء. ويضيف أن 


سب الذكام النظومئى في نظرية ١ pipet cea‏ س 


وجود أداة قياس كمى لهذا المفهوم ستكون ذات فائدة كبيرة لجمع بيانات عن 
علاقة هذا المفهوم ببعض متغيرات الشخصية. كما أن وجود هذه الأداة ستمكننا 
من الربط بين الذكاء المنظومى » وغيره من المفاهيم المتداخلة dae‏ مثل الذكاء 
الخد ائ والذكاء E‏ ا 

و یری ( كاتل وكلاين ) )1977( Cattel, R & Kline, P‏ أن هناك ثلاثة 
أنوا ع من البيانات التى تستخدم لقياس col‏ ظاهرة وهى:- 

Life Data البيانات الحياتية:--‎ -١ 

تُشير إلى أى بيانات يتم الحصول عليها عن حياة الفرد من خلال الأقران 
آنا الخطابات او haf Lela saa‏ سارك 358i‏ 

Questionnaire Data البيانات من خلال الاستبيانات:-‎ -Y 

وهى البيانات التى يتم الحصول عليها من خلال التقييم الذاتى والتقارير 


الذاتية والاستبطان. 
-Y‏ البيانات الاختبارية:-- Test Data‏ 
وهى البيانات التى يتم الحصول عليها من خلال الاختبارات المقننة مثل 


(التجارب) أو عندما يتم الحصول على بيانات كمية من خلال المهام الأدائية 
Performance tasks‏ . 


والجدول الآتي يوضح أنواع البيانات المختلفة ومقاييس الذكاء المنظوه, 






E‏ الذكاء المنظومى كسمة. 

| الذكاء المنظومى كقدرة. 
| تسجيلات السوت والصورة. ua bad ASP‏ ككفاءات. 
اتحليل السير الذائية والكتابات ‏ إا للذكاء المنظومى كمهارات. 
| اليدوية. | 


| | | 
| التقارير الذائية وتقبيم الذات. | الذكاء المنظومى كسمة. 





ET ti me عو ا‎ 


إن النتاج المنطقى laal‏ موضوع الذكاء المنظومي فى العالم هى ندرة 
قايس المتاحة لقياسه dus‏ لم soy‏ المؤلف إلا ثلاثة مقاييس 'لقياش المذكاء 
المنظومى وهذه المقاييس شي :- 

(Trait-SI scale (TSIS (:)5١٠١ مقياس الذكاء المنظومي ل( روزمان‎ -١ 

قام بإعداد هذا المقياس ( روزمان ( )2010( ee J‏ فى 
cs uoa‏ الى ze‏ م ان Sac Sel pastel S‏ 
ES celeb d etc od APN s enl pt ca‏ هذا لقان هن 
Bade (T-)‏ ويلي كل سؤال )0( إجابات يجب على المفحوص اختيار الإجابة 
المناسبة لكل مفردة, وهذه الإجابات هي Ia)‏ - نادرًا = فى بعض الأحيان 
- غالبًا - Gaby (Ulo‏ المقياس على عينة مكونة من (E-A)‏ طالبًا بجامعة 
(انسيروك ( Innsbruck‏ بمتوسط عمر زمنى (۸۱, Lole (YY‏ حيث alil eli‏ 
العينة بالإجابة على أدوات الدراسة -On line‏ 

ثبات المقياس: 

lll ) Wales pladtunls call] كات‎ clues (Y V) ( bags; ) eli 
fe re cis ho S od ھا‎ S Er 

وكشفت نتائج الدراسة أن المقياس يتمتع باتساق داخلى بين عوامله 
الأريعة ومفرداته؛ وأن المقياس يتمتع بمعامل ثبات مرتفع. 

صدق المقياس: 

قام ( روزمان ( (Y: V.)‏ بحساب صدق المحك للمقياس عن طريق حساب 
مامات AE yeas jug ts LLG YI‏ كما حوفت الحيول edis‏ : 
معاملات الارتباط بين بعض المحكات ومقياس الذكاء المنظومي ل( روزمان ١٠.؟)‏ 


مقياس مر اقبة الذات ل( لوكس 23 Laux and Renner C‏ 


(2002) 
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Jala! gii كتفت‎ Sun Guba تكساب الضيدق الفا‎ ai LS 
وهى:-‎ (alge) العاملى لمفردات المقياس عن وجود أربعة أبعاد‎ 

Baye (VY) aas الفعال‎ agli أت التعامل‎ 

-Y‏ التأمل المنظومى ويُمثله (V)‏ مفردات. 

؟- الإدراك المنظومى الكلى « ويُمثله )0( مفردات. 

£— المنظور المنظومى ويمثله (V)‏ مفردات؛ كذلك كشفت نتائج التحليل 
jplolall‏ عن وجوه عامل ple‏ والح A uds‏ الاين ui‏ ترخات 
الطلاب. 

ويرى روزمان )2010( Rauthmann, J‏ أنه على الرغم من وجود العديد 
رات Ai‏ وة cas tall co Bil aay‏ ا ما 
بحاجة إلى دراسات إمبريقية Empirical Studies‏ فى الذكاء المنظومى. 

Systems Intelligence Test اختبار الذكاء المنظومي:‎ -Y 

أعد هذا الاختبار مجموعة الذكاء المنظومي Systems Intelligence‏ 
Group‏ فى نوفمبر (Y. V).‏ بمعمل التحليل المنظومي Systems Analysis‏ 
Laboratory‏ « وذلك في مدرسة العلوم والتكنولوجيا School of Science‏ 
and Technology‏ بجامعة Aalto University (sili)‏ ب(فنلندا ). 

ويهدف هذا الاختبار إلى قياس الذكاء المنظومي بقدراته المختلفة لدى 
الراشدين حيث يقيس طريقة الفرد فى التفكير والشعور والأداء ways of‏ 
Thinking, Feeling, and Acting‏ أحداث الحياة اليومية. 

ويتكون هذا الاختبار من (W)‏ سؤالاء ويلي كل سؤال (V)‏ إجابات يجب 
a all dle‏ اختيان le YT‏ الت Role: Lalo‏ لكل سوال فن هده olla]‏ وهده 
الإجابات هي (أبدًا = نادرًا جدًا - نادرًا - فى بعض الأحيان - Ulli‏ - غالبا 
LS «(Uta lia.‏ اق ومن all‏ على هذا “Bilis (Ve) ga lait‏ 

AaB Sell elastic det E cd oL AET 


— A OIEEA PS LM a, a 


Systems —(Y- Y) استبيان الذكاء المنظومي لتورمانين‎ -F 
Intelligence Inventory 

aci‏ هذا الاستبيان ) تورمانين) )2012( Törmänen, J‏ للحصول على 
درجة الماجستير بجامعة Aalto University (sill)‏ ب(فنلندا à‏ بهدف قياس 
الذكاء الوم gal‏ ظلات الحا وطيق هذا ae cle gluta!‏ مكونة هن 
(Yow)‏ طالب وطالبة بجامعة (gil)‏ ب(فنلندا ) بواقع )١١7(‏ أنثى وعدد 
Sa )) )‏ « وتم تقديم الاستبيان عبر الإنترنت فى سياقات مختلفة قليلا. 

وتكون هذا الاستبيان من (VV)‏ عبارةء ويقوم المستجيب باختيار استجابة 
من (V)‏ استجابات هى(أبدًاء نادرًا (ub Me‏ أحياناء ll‏ فى كثير من 
الأحيان: (hs‏ تأخذ هذه الاستجابات الدرجات من (صفر-؟): play‏ (ترومانين) 
SUA ss (Y 3)‏ عن aote usb‏ مطيرق اسان م daos‏ ناك ait‏ 
كما قام بحساب الصدق عن طريق الصدق الظاهرى وصدق المحتوى: والصدق 
MENTOR‏ 

وكشف التحليل العاملى التوكيدى لاستخلاص العوامل عن وجود )^( 
cag ISU D (ua‏ هن s t. USAT oleo I);‏ ارات ام 
الاجتماعية» الاندماج الإيجابى» التناغم الإدراك المنظومى؛ الفعل الحكيم: 
الاستكشاف النشط (الحيوى))؛ كما بلغ عدد العبارات النهائية للاستبيان (.5) 
عبارة. 

4- اختبار الذكاء المنظومي للراشدين ل ( حلمي (Y Vaill‏ 

أعد هذا الاختبار ( حلمي الفيل) (YAY)‏ وهو أول اختبار عربي للذكاء 
النظوفي ق Ball‏ الا حفن gle gam‏ ا كنا jacks‏ هذا ét jay]‏ 
اختبار مواقف « وليس تقرير ذاتي كما هو الحال فى الاختبارات العالمية الثلاثة 
السابقة. ويهدف هذا الاختبار إلى قياس الذكاء المنظومي بقدراته الأربع وهي 
(الشدوة على لوعي Bill — casi!‏ على cole ill — capil cai‏ 
التحكم المنظومي - القدرة على التطوير المنظومي) ual Lal‏ 

ويتكون هذا الاختبار من (Yo)‏ موققاء ويلى كل موقف (Y)‏ إجابات هى 


D ی يي‎ ae pa sh ga 


(أ » ب » ج) على المفحوص اختيار الإجابة المناسبة, وذلك بوضع علامة ( X‏ ) 
فى الخانة المقابلة لاختياره. ٠‏ 

وقام معد الاختبار بحساب صدقه عن طريق صدق المحكمين: والصدق 
العاملى77211016 2001131[حيث كشف التحليل العاملى عن وجود عامل 
eld Galt Ge (/88, VAY) sadi Lia aal,‏ فى الان 

كما ali‏ معد الاختبار بحساب الثبات عن طريق معامل Wi)‏ كرونباخ) 
«Cronbach's alpha‏ معادلة ) سبيرمان - براون ) للتجزئة النصفية 
-Spearman-Brown Spilt Half‏ 

يتضح مما تقدم وجود ندرة فى مقاييس الذكاء المنظومي على مستوي 
العالم بصفة عامة والعالم العربي بصفة خاصة - فى حدود ale‏ الباحث- وذلك 
للأسباب الآتية:- 

-١‏ حداثة موضوع الذكاء المنظومى. 

SENE pa cal Ge SSM goo. poll Td Sob E 
الأخرى في عدم وجود محتوي محدد له كبقية أنوا ع الذكاءات.‎ 

Y‏ حرص وتخوف بعض الباحثين من تناول الموضوعات الجديدة؛ إلا بعد 
زيادة الرصيد الأدبي لها لتسهيل مهمتهم فى إشتقاق مقياس أو الاعتماد على 


a 


ee‏ 3 ا حم عدن PASTS‏ اميتي 


س١-‏ اذكر أبعاد الذكاء المنظومي» واقترح أبعاد جديدة له فى ضوء 


قرا ءاتك؟ 
=Y yu‏ عدد سمات الشخص Sall‏ منظوميًا ؟ 
وكات التو a pupil «(SM dass ala‏ 
ca do edt‏ حدر E xliii‏ 
وخ tlla apa doll das‏ نياش الذكا ای : 


الفصل الثالث 
مدخل إلى نظرية ( العبء المحرقي ( 


COGNITIVE LOAD THEORY (CLT) 


— مقدمة. 

- نشأة نظرية ( العبء المعرفي ). 

- تعريف ( العبء المعرفي ). 

- طبيعة نظرية ( العبء المعرفي ). 

- الفروق بين ( العبء المعرفي )» و( العبء العقلي) c‏ و( الجهد العقلى)» 
و(المخطط المعرفي) . 

- الافتراضات الأساسية لنظرية ( العبء المعرفي ). 


VV الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى‎ NN 


بعد نهاية دراسة هذا الفصل يجب أن تكون ali‏ على أن: 

.) تفسر مراحل نشأة نظرية ( العبء المعرفي‎ -١ 

. ) تُقدم تعريفك الشخصي ل ( العبء المعرفي‎ -Y 

.) تتناول بالشرح طبيعة نظرية ( العبء المعرفي‎ -Y 

£- تفرق بين ( العبء المعرفي ) و ( العبء العقلي ) و( الجهد العقلي) 
و( المخطط المعرفي ). 

ه- تعدد الافتراضات الأساسية لنظرية ( العبء المعرفي ). 


الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى ۷۹ — 


الفصل الثالث 
مدخل إلى نظرية ( العبء المعرفي ) 
COGNITIVE LOAD THEORY (CLT)‏ 
«الاهتمام الرئيسي لهذه النظرية هى ضرورة تكبيف التعليم بما يتناسب 
مع ضوابط aging‏ النظام المعرفى للمُتعلم 
( سكونتز وكروشنر) (۲۰۰۷) 
«هدف هذه النظرية هو مساعدة المتعلم علي تحقيق أهداف التعلم بأقل 
جهد عقلي يمكن «lil‏ 
المؤلف 
مقدمة: 
كانت عملية التعلم ومازالت وسوف تظل بمحدداتها وشروطها وطبيعتها - 
من أكثر العمليات المعرفية استقطابًا لاهتمام علماء التربية وعلم النفس بالبحث 
والتنظير والتطبيق؛ وذلك سعبًا لتجويد هذه العملية e‏ والتعرف على أفضل 
il Gil Lily ola aad!‏ سكن ol‏ تسرتقيم ll peas ER e‏ 
eiga‏ 
Uis ar iea asa d ee a Je‏ 
aE‏ فى dus Glia!‏ كك busy ibali Uae‏ تم وتطون في البنيات 
Udall‏ في الذاكرة طويلة Tof pple aetas Idas « dial Ja MI‏ ل Talal! Tall‏ 
لدورها فى مقا المعلوها ف دون كوو عن: معرفن زا ند عن الح لهذ الذاكرة: 
ويري (هولن) (Y-A)‏ أن نظرية ( العبء المعرفي ) طُورت لتزودنا 
da aas cola gi‏ لتحسين التعليم»: ولجعل del ST Call‏ فى حل NSM‏ 
ال ا 
ولا يُمكن لنا أن ندعى أن نظرية ( العبء المعرفى ) هى نظرية فى التعلم 
لكنها 'نظرية اهتفت بتؤضيم العلاقات بين Lill‏ المغرفية plete‏ :والتضنميم 
التعليمى » وكيفية حدوث عملية التعلم. 
(Moreno, R; Park, B, 2010)‏ 


exse ا ب جاه لفل إلى ريه افع ورو‎ N eee 


عملية التعلم as‏ لك معالجة gall Me‏ ينطوي على 2592.9:— 
-١‏ ذاكرة طويلة المدى يتم فيها تخزين جميع معارفنا ومهاراتنا السابقة 


لفترة طويلة. 
؟- ذاكرة قصيرة المدى تهالج المعلومات » وتؤدي المهام العقلية التى 
ترتبط بالوعي. 


والمسلمة الأساسية التى تقوم عليها هذه النظرية هي أن المتعلمين يمتلكون 
ذاكرة عاملة محدودة: وأن التحميل الزائ لهذه الذاكرة يعوق حدوث التعلم 
{pal‏ وعية يون أن تتمكم فى i 3I Upon‏ العام ليل عدوت الله 
(Lin, Y; Hsun,T; Hung, P; Hwang, G; Yeh, Y, 2009)‏ 
وتري هذه النظرية أن الذاكرة العاملة سعتها محدودة « فإذا تم تقديم 
colaglaall aita alan‏ تفن lg C ph‏ سرود إلى exui MG tage.‏ 
الانتباه الذى سيؤدي إلى أداء تعلمي فقير؛ ولتجنب هذا تقترح النظرية تقديم 
المحتوي بطرق مختلفة (على سبيل المثال صوت- فيديو) . 
(Chong, T, 2005)‏ 
ولقد تركز اهتمام الباحثون فى ( العبء المعرفي ) بالتعرف على التقنيات 
التعليمية اللازمة لإدارة العبء فى الذاكرة العاملة وذلك لتحسين التعلم. وأظهرت 
sya‏ من الدراسنات اة التعليم tae ee E‏ وفنا 
لمبادئ نظرية العبء المعرفى لأن هذا wate‏ إلى تعلم أفضل 
(Elliott, S; Kurz, A; Beddow, P; Frey, J, (2009) Schnotz,‏ 
W; Kiirschner, C, (2007)‏ 
والاهتمام الرئيسي لهذه النظرية هو ضرورة تكييف التعليم Los‏ يتناسب 
مع ضوابط وحدود النظام المعرفى للمُتعلم؛ ولذا فهي تسعى إلى إحداث التكامُل 
بين طبيعة النظام المعرفى للمُتعلم ومبادىء التصميم التعليمي. 
(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007)‏ 
cola ae dalall illata,‏ القع اة etatai lias isis‏ 


____ الذكاء المنظومي في نظرية العبم المعرفى ١م‏ ——— 


مُغطى النشاط فئ alis‏ البيكات:قآن العامل الأساسى المتحكم فى هذه lai‏ هو 
المخزن الكبير للمعلومات فى الذاكرة طويلة المدى: فالذاكرة طويلة (gall‏ ليست 
Gye.‏ للحقائق المنفصلة العشوائية e‏ ولكنها بناء مركزى للمعرفة gais‏ ببطء. 
(Sweller, J, 2010)‏ 

ومما تقدم يرى المؤلف أن إحداث عملية التعليم بدون التحميل الزائد 
للذاكرة العاملة بالمعلومات والأنشطة التى لاترتبط مباشرة بعملية التعلم « والتى 
لا داعى لها هو هدف نظرية العبء المعرفى؛ GY‏ إذا ازداد العبء المعرفى فى 
الذاكرة العاملة سيزداد تبعًا له الجهد العقلى المبذول من قبل المتعلم لمعالجة 
المعلومات مما سيؤثر على جودة بناء وتكوين البنيات المعرفية فى الذاكرة طويلة 
da)‏ 

وتنادي نظرية ( العبء المعرفي ) بتوجيه أكبر قدر من الجهد العقلي إلى 
بناء وتكوين المخططات المعرفية فى الذاكرة طويلة الأمد بدلا من إنفاقه مجان 
نتيجة ارتفا ع مستويات ( العبء المعرفي ) الجوهري و( العبء المعرفي ) الدخيل 
فى مهام وأنشطة التعلم. 

وتزداد أهمية هذه النظرية Losie‏ تكون مهام التعلم مُعقدة , وعندما تكون 
المواد المطلوب تعلمها مرتفعة تفاعلية العناصر فيما بينهاء كذلك يزداد دور هذه 
النظرية وضوحًا عند تعلم المجالات المعرفية غير السوية البناء؛ لأن هذه المجالات 
يكون فيها التشايك والتفاعل بين العناصر فى أقصى مستوياته كما أن كل مثال 
أو كالة من d a E des lc‏ لله ca‏ هذه ell‏ ت هن deg‏ 
S [o ans‏ نين :ا donc‏ لقا o Lo 3 d d cua‏ الفا 
وإعداد المعلم. 

وفى هذا الفصل سنتناول نشأة نظرية ( العبء المعرفي )ء وتعريف وطبيعة 
( العبء المعرفي )؛ والفروق بين ( العبء المعرفي ) والعبء العقلي والجهد العقلى 
والمخطط المعرفي» وسنختتم هذا الفصل بالافتراضات الأساسية لنظرية ( العبء 
المعرفي ). 


س A‏ ا تت لتقل paral Veta doro‏ سحت 


نشاة نظرية ( العبء المعرفي ): 

skh sige القن ارك الى‎ ica Ws ون العرامل‎ eaa coca 
à S فى تحيان‎ ills العاملة‎ i TS Syst decal Leia (| rl all (الفية‎ 
تُعيق حدوث التعلم؛ لذا سعت هذه النظرية إلى تطوير التصميم التعليمي بحيث‎ 
لا تسبب‎ ab ومن‎ c تتم عملية التعلم فى ضوء ضوابط وحدود الذاكرة العاملة‎ 
عليهاء كما هدقت هذه النظرية إلى التخصيص الأمثل للموارد‎ FI عيدًا معرفيًا‎ 
5 Ill المهدودة لتذاكزة العامة لتك فى تكوية: البقيات:المعرفية فى‎ ai ali 
طويلة الأجل بهدف إحداث التعلم.‎ 

بداية يتفق ( فان ميرنبور وسويلر ) (Yesa)‏ مع ( سكونتز وكروشنر) 
cie (es)‏ أن تقار المي لر وا كاوها ف انكو الف قات من 
القرن الماضي مع التركيز على تعلم الطلاب حل المشكلات حيث إن حل المشكلات 
Lbs ro‏ استقائية على coelis Mlalall i Hall‏ هذه النظرية ised!‏ متت 
مُختلف عن أنوا ع التعليم التقليدية السائدة فى ذلك الوقت. 

وفكرة هذه النظرية ليست جديدةٌ تماما ففى عام (۱۹۷۹) قدم( موراي) 
(14V4) Moray‏ مصطلح «all‏ العقلى «Mental Load‏ وعرفه a‏ الفروق 
نو ات aS sid gor gh‏ على PE odis as esl.‏ 

(Moreno, R; Park, B, 2010) 

ولقد بحثت العلاقة بين العبء العقلى (عبء العمل) فى العديد من المجالات 
GUN fe in fa‏ .مع dicun]‏ الخد اميا «وكيرة | مسقم یر 
من المبمة إلى لفن Lulli‏ الذى e adora‏ الاداء ى pal y gll‏ 
الهدف العملى هى بناء مقياس لصكُوية المهمة فى مجالات مُختلفة, وهذا أثر فى 
تطور نظرية العبء المعرفى فوضع ( باس وميرنبور(Merrienboer‏ & Paas‏ 
Quist ule dg (YAAE)‏ دات eal‏ المعرفن» لتقم مد صكوية المقردات 
فى الاختبارات المعرفية» وأشار ( دونالد ) (Y-Y)‏ اهمه( إلى أن العبء 
العقلى للعمل ليس فقط هو مقدار العمل اللازم لإنجاز المهمة بل يتضمن عوامل 


.ب الذكاء المنظومى في نظربة العبم المعرقى AY‏ _ 


isle ol ی‎ ac a لقوق‎ cus 
STEREO NATURE OS حصن‎ lal المركة للذداء» كز هذاه‎ 
HL ويتشابه العبء المعرفى مع العبء العقلى للعمل فى أنه‎ o» العبء العقلى‎ « 
ERST رادار هال :ا التی تفرض على الفردء فى حين أن‎ 
لا يهتم بتوقعات الأفراد» ومعتقداتهم, وأهدافهم وهذه هى حدود نظرية العبء‎ 
المعرفى,وعرفت نظريات نفسية مُبكرة الأبعاد المتعددة للعبء العقلى بأنه التجربة‎ 
بين الخصائص الفردية الذاتية الخاصة بالفرد,‎ Je liil] النفسية التى تنتّج من‎ 
نكن ال‎ oe 
(Moreno, R; Park, B, 2010) 

وفى النصف الثاني من التسعينيات ركزت الأبحاث فى نظرية العبءالمعرفى 
على خفض العبء المعرفى الدخيل من خلال التصميم التعليمي؛ وذلك GM‏ العبء 
Ss ce pagal yall‏ على edil Gag’ aa‏ :»بو لقي من | A HL‏ انبا ذلها: 

(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007) 

ويري المؤلف أن نظرية العبء المعرفى 55 cs‏ كثيرًا بالتطور فى ale‏ النفس 
المعرفى وفى مجال تصميم التعليم cali date co S do‏ كاوها 
التعليم» ورغم كثرة المنظرين والمطورين Ges es‏ إلا انه aN‏ مهم تى 
الافتراضات البسيطة لنماذج العقل المعتادة. 

ويوجد ثلاثة مراحل لتطور نظرية ( العبء المعرفى ) وهي: 

المرحلة الأولي: العبء المعرفى الدخيل فى حل المشكلات: 

ركزت هذه الركلة على لا يرن sr‏ ا ي asas]‏ فى 
طرق Ue‏ الشكاقك Tahal‏ كرك acad E‏ فى اكات spay aal lad)‏ 
أول مقال يحمل مُصطلح ( العبء المعرفى ) على يد ( سويلر Sweller(‏ فى 
al‏ الاعات من tue ual gull‏ ركو على المطالب c gall‏ ران 
lea‏ القايات المستقدمة فى Jes abs‏ لكات كاك ais Lt, E‏ 
التى يحل بها المتعلم عدد كبير من المشكلات بشكل مُستقل لتطوير خبرته. 
olo‏ أسلوب تيل الوسائل للوصول الهدف يزيد من ( العبء المعرفى ) لد 


عمد A‏ ات ب و التو icis‏ العم اعرف ج 


الطلاب ذوى القدرة المعرفية المحدودة عن هؤلاء الذدن يتبعون استراتيجية غير 
SNe HE a ate‏ اتلم أن العيد AT‏ الول ف قطيل dna‏ 
والأهداف apis‏ إلى حل المشكلة( وهو هدف المشكلة الحالية) بينما Y‏ يترك 
lali‏ معرفية كافية تمكن من تكوين البنيات المعرفية(وهو هدف التعليم). وأكد 
( سويلر )أن ( العبء المعرفى ) الذى يحدث أثناء المعالجة المعرفية يُخفض من 
alat‏ اع أن هناك علاقة بين اسالين uai dE‏ المسنتخدمة equally‏ المعزفن qe‏ 
(Moreno, R; Park, B, 2010)‏ 

كما ركزت هذه المرحلة على المطالب المعرفية غير الضرورية التى GS‏ 
بواسطة التصميم التعليمى؛ GY‏ هذا العبء يُمكن حذفه (إزالته) بالتصميم الجيد 
والملائم ol gall‏ ]| لتعليمية » وهذا النوع يُسمى ( العبء المعرفى الدخيل ) c‏ وتتميز 
هذه المرحلة ببعض الفرضيات وهى: 

-١‏ تكوين ألبنيات المعرفية هو لبنة الأداء الماهر. 

؟- تكوين البنيات المعرفية يتطلب اهتمامًا موجها أثناء حل المشكلة. 

-Y‏ اكتساب البنيات المعرفية يحسن التعلم. 

- الأنشطة المعرفية الأخرى يجب الاحتفاظ بها محدودة؛ حتى نتجنب 
فرض عبء معرفى يتداخل مع التعلم. 
(Moreno, R; Park, 8, 2010)‏ 

ويوضح الجدول الآتي تأثيرات العبء المعرفى 5S UL‏ علي العبء المعرفى 

الدخيل. 


- ل الذكام المنظومى في نظرية العبم المعرفى م — 


تأثيرات العبء المعرفى بالتركيز على تخفيض العبء المعرفى الدخيل 





التشكلات a‏ تحن العيم المعرفى الغريق cash aly d ja‏ تدايل (aal‏ 
والغاياث وذلك بتركيز انتباه الطلاب على الحالة الراهنة للمشكلة؛ والمصادر المعرفية 
المتاحة. 

استبدال أسلوب تحليل الوسائل والغايات بالأمثلة العملية يُخفض من العبء العرفى الغريب 
sy alld «‏ كين ob ail‏ الطلاب على خلة cal gas. Sall‏ الجل: 


استبدال المصادر المتعددة للمعلومات بمصدر واحد متكامل يُخفض من العسبء المعرفى 


الجوهرى caia‏ الدمج العقلى بين مصادر المعلومات. 


تقسيم المشكلة لأجزاء وحل كل جزء على حدة يُخفض من العبء المعرفى الجوهرى عن 
حل كليل ida v ge EN‏ رك يفن حو lo aba Las AG‏ ر كين JL pi‏ 
على هذا الجزء واتباع خطوات dad‏ 


استبدال المصادر المتعددة للمعلومات التى يُمكن أن p‏ بمعزل عن بعضها بمصدر واحد 
للمعلومات يُخفض من العبء المعرفى الغريب من خلال حذف معالجة المعلومات المكررة( 
(Ass oe iid‏ ا 
‘Moreno, R; Park, B, 2010)‏ 

وجدير بالذكر أن الفرضيات التى تم صياغتها فى هذه المرحلة تأثر- 
بالتقدم فى ale‏ النفس المعرفىء وصياغة المداخل المعرفية التعلم» وفى هذه 
as‏ كم ue uil E Gale ela‏ سنيف معنو ياك E eiii‏ 
وذلك dae LORY‏ الفرهيات فج agn lla ld ada‏ الشات AKA Lad yall‏ 
مق pd pall cd!‏ عن a ls‏ قن اة الحو الذاكرة العاملة à. cys‏ 3 

أ الالو scs olas Eae‏ واک ندل من dde Glo‏ 
مفكك من المعلومات عندما تكلب للذاكرة العاملة. 

؟- البنيات المعرفية يتم معالجتها amas Util‏ أدنى من المطالب المعرفية, 
ومن ثم تكون المصادر المعرفية اللازمة لمعالجة المهمة فى المتناول. 

وانصب التركيز فى هذه المرحلة على مساعدة مصممى التعليم على بناء 





ORELE E E A ل كت ل ال‎ e AN 


Ca lt]‏ ف يشكال ا CM‏ الك رس فخ من isi] d add codd‏ ل 
ا Chal‏ لانو o jd]‏ الو فى asd Sae‏ العرفية: 
فعلى الرغم من ذلك لم ثوضح النظرية العمليات المعرفية التى تؤدى إلى تكوين 
البنيات المعرفية إلا أن الكثير أكد على دور الممارسة الواسعة فى تكوين البنيات 
Là yall]‏ 

(Moreno, R; Park, B, 2010) 











اكتساب المخططات 
بالإضافة إلى الأشطة 
التلقائية 





5 سسا‎ Met apn و سب‎ ema ا‎ gs 


| العبء المعرفى الدخيل = 


إجمالى العبء المعرفى 





الافتراضات الأساسية للمرحلة الأولى لتطور نظرية ( العبء المعرفي ) 
(Moreno, R; Park, B, 2010)‏ 

ويرى المؤلف أن نظرية العبء المعرفى تركز على ضرورة استبعاد أى 
أنشطة عقلية غير موجهة لبناء واكتساب البنيات المعرفية حيث ترى أن الهدف 
الرئيسى للتعليم هى تمكين الطلاب من بناء وتكوين تلك البنيات المعرفيةء وإن 
وضع تعريف دقيق للنشاط العقلى مهم جدًا ليس فقط لتصميم التعليم ولكن 
sail LA‏ بالعبء المعرفى الدخيل؛ لأن العبء المعرفى الدخيل يختص بحذف 
أى نشاط عقلى لا يقود مباشرةٌ لتكوين ويناء البنيات المعرفية. 

واقتصرت نظرية ( العبء المعرفي ) فى هذه المرحلة على ( العبء المعرفي) 
الدخيل الذى ينشأ نتيجة التصميم التعليمي السييء وغير المناسب للمواد 


لس الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى AV‏ 


والأنشطة التعليمية ؛ لذا تركز اهتمام الباحثين فى هذه المرحلة وتركزت تأثيرات 
( العبء المعرفي ) التى صاغها وقدمها الباحثون فى هذه المرحلة على خفض 
العبء المعرفي الدخيل. 

المرحلة الثانية: العبء المعرفى الجوهرى: 

انتفات النظرية E‏ من SI‏ فقط على: الع المعرقى 
الدخيل الذى قد ينشاً عن الطريقة التي يتم يها تيم all]‏ التاليمية لشفل 
) العبء المعرفي ( الذى cse cepa eid Ren ade dots‏ : 
فبعض المواد تكون صعبة التعلم أو بعض المشكلات قد يكون حلها صعبًا؛ لأنهما 
[ERN PERS RINT‏ يق العناضين Melia! US Ich‏ فى أن وف 

ويعتمد العبء المعرفى الجوهرى على عاملين أساسيين: 

-١‏ عدد العناصر التى يجب معالجتها فى وقت واحد فى أى مهمة تعلم. 

—Y‏ مستوى المعرفة القبلية للمتعلم. 

والعبء المعرفى الجوهرى يُمكن تقديره بعدد العناصر التى يجب أن 
34i‏ بعين الاعتبار بشكل آنى؛ وذلك لكى يتم تعلم إجراء معين. 
(Moreno, R; Park, B, 2010)‏ 

والعبء المعرفى الجوهرى الذى ينتج من تفاعل العناصر المختلفة يختلف 
من مجال لآخر ومن موضوع GAY‏ فعلى سبيل JEM‏ ينطوى التعلم الجيد على 
تفاعل العديد من العناصر عكس تعلم المصطلحات فى اللغة الثانيةء بينما تعلم 
القواعد فى اللغة وتصحيح الجمل ينطوى على تفاعل أكثر من تعلم المفردات 
نفسهاء وتؤثر المعرفة السابقة على العبء المعرفى الجوهرى ؛ فقد يكون عدد 
كبير من العناصر المتفاعلة عند المتعلم المبتدىء قد يكون عنصرًا واحدًا عند 
المتعلم الخبير الذى يتمكن من تضمين هذه العناصر فى مخطط واحد» فعندما 
يتعامل الناس مع مواد جديدة ينشأ العبء المعرفى بواسطة عدد عناصر المادة 
المقدمة» وهذا ga‏ العبء المعرفى الجوهرىء والعبء المعرفى الجوهري يتحددل 
بالتصميم التعليمى لتلك المواد. وإذا کان العو" oa ad‏ لنت عطاك فاق 
التعلم وحل المشكلات سيحذث Inhibited Lass Log)‏ « ونشاً من فرضية 
الإضافة فرضيتان وهما: 


ن 40 Se,‏ بست مدل إلى تظرية:( SITO STEEP‏ ت 


الفرضية الأولى: 

(العبء المعرفى الدخيل) هى العبء المعرفى الوحيد الذى يُمكن تخفيضه 
عن طريق التصميم التعليمى الجيد بينما المعلمون ليس لهم أى سيطرة على 
العبء المعرفى الجوهرى إلا أن الطريق الوحيد لإدارة العبء المعرفى الجوهرى 
هو مساعدة الطلاب على تكوين البنيات المعرفية التى ستضم العناصر ال مختلفة. 

الفرضية الثانية: 

مقدار ر العبء المعرفى الدخيل ) الذى يجب تخفيضه يعتمد على مقدار 
geal‏ الها كان الفيء المعوفي ces TE‏ تفا فان( المي 
المعرفى الدخيل )المرتفع ربما لا يعوق التعلم؛ OY‏ الطلاب سيكونون قادرون على 
ERSTER‏ تاغل | تكن ب الف اصن ةا كان ECTETUR‏ 
مرتفمًاء و ( العبء المعرفى الدخيل ) مرتفعاً فسيكون إجمالى العبء يتجاوز 
المصادر المعرفية للمتعلم. 

وهذا الافتراض يُعيد التركيز على أن نظرية ( العبء المعرفى ) هدفها 
الأول هو تعلم المهام المعقدة حيث يجد الطلاب أنفسهم أمام عدد كبير من 
العناصر والتفاعلات التى تحتاج إلى المعالجة بشكل آنى. 

(Moreno, R; Park, B, 2010) 


العبء المعرفى الدخيل 


POSTE ARERR TT 


casita TABU توس سنس‎ 





Pe 


العبع العرفى الجوهري 
الغير قابل للخفض 
بواسطة التصميم 
التعليمي 





الافتراضات الأساسية للمرحلة الثانية لتطور نظرية ) العبء المعرفي ) 
(Moreno, R; Park, B, 2010)‏ 


NN‏ الذكاع المنظومى في نظرية العبء المعرفى AS‏ سد 


ويري المؤلف أن نظرية ( العبء المعرفي) لم تقتصر فى هذه المرحلة على 
( العبء المعرفي ) الدخيل بل اتسعت لتشمل ( العبء المعرفي ) الجوهري ؛ وهو 
العبء الذى LAL‏ نتيجة التفاعل المرتفع بين عناصر المادة التعليمية» وإن كان 
(العبء المعرفى الجوهرى ) مُنخفضًا؛ فقد يحدث التعلم حتي ولى كان ( العبء 
المعرفى ) الدخيل مرتفعًا. 

المرحلة الثالثة:العبء المعرفى وثيق الصلة: 

امون" Spell ecd CIC‏ هى siad. Stay. ad | Shp sual!‏ 
وثيق الصلة بأنه يختلف عن النوعين الآخرين فى علاقته الإيجابية بالتعلم؛ لأنه 
ينشاً نتيجة تكريس المصادر المعرفية فى اكتساب وتكوين البنيات المعرفيةء فلقد 
قات فة Sj oca]‏ الضلة من الحاحة s aae‏ الت المعرفى غلى 
اكتسابء ويناء المخططات المعرفية, والأنشطة التلقائية التى تكون مُفيدة للتعلم 
كما ecd! ) dli os ua!‏ المعرفى ): 

(Moreno, R; Park, B, 2010) 


العبم المعرقى وثيق الصلة 


om‏ عوج ا 


E RRS SES 
| الذاكرة العاملة‎ 





E ER SE rire 


القابل للخفض بواسطة 
التصميم التعليمي 


العبء المعرفى الجوهري 
الفير قابل للخفض 
بواسطة التصميم 
التعليمي 
( الافتراضات الأساسية aa‏ تطور لنظرية ( العبء المعرفي ) 


(Moreno, R; Park, B, 2010) 





NS‏ ا peg TET NET‏ ل 


وطبقا للنظرية طالما أن ( العبء المعرفى ) Sab‏ إدارته» والتحكم فيه 
a ua is‏ التعررر اتاد as‏ 
بخفض ( العبء المعرفى الدخيل) لن يؤدى بالضرورة إلى تحسين التعلم بدون 

توحيه هذه المساحة المعرفية المتاحة ce Lal‏ واكتساب PATET‏ ت a yall‏ فحيث 
أن aea] SHUN gu eolit‏ من الي yall‏ كين Job f elt‏ الي 
uiti‏ الجؤهمرى) Gulu Ly‏ المي وغير قابل التخفيخن elu Y]‏ 
ig E a SILA cs Lua‏ قر scs eda ial Ru‏ مارات 


تواجهها هذه النظرية ومنها :- 
أولا:- نرى أن النظرية مازالت غير واضحة حول الطبيعة المتعذرة لانقاص 
( العبء المعرفى الجوهرى ) . 


فالكثير من المقالات النظرية اعترضت على الفرضية الأولى » وهى أن 
( العبء المعرفى الجوهرى ) لا يمكن تخفيضه بالتصميم التعليمى» حيث يرى 
أخرون أن ( العبء المعرفى الجوهرى ) يُمكن تخفيضه بتقليل التفاعلية بين 
اضر 8101 اله digs‏ على رغم فن أن edid (thea GaN‏ 
المعرفى الجوهرى) lly adie‏ من فهم المادة المقدمةء ويقترح ( فان ميرنيوز 
وسويلر) )6( )أن osea gest‏ ایر و التعايمية من تلبات أن 
cig!‏ التعلم؛ وهذا الاستنتاج مُحير la‏ وفقًا لفرضية الجمع إلا أن قبوله يتوقف 
على Pcl ER as oa eR‏ هن نكا دروا كان الخططات i‏ 
وهنا dual!‏ من الدزاشات الت فك pagal squall) Gaia!‏ الي 
اكام reipas casilla Gall] Goll! pas‏ 
قالتصينيع' التخليمن ualet] algall‏ .يذو ikea‏ التذخل gala]‏ ) الس 
المعرفى الجوهرى ) هى ريما تصميم تعليمى فقيرء وإن نجاح التدخل سيُخفض 
من (العبء المعرفى الدخيل ). 

(Moreno, R; Park, 8, 2010) 


NN‏ الذكاء المنظومى في نظرية العيم المعرفى رينت 


ويري المؤلف أن نظرية ( العبء المعرفي ) لم تقتصر فى هذه المرحلة 
على (العبء المعرفي الدخيل ) و( العبء المعرفي الجوهري ) بل اتسعت لتشمل 
( العبء المعرفي ) وثيق الصلة وهو ( العبء المعرفي ) الوحيد الجيد والمنتج 
والمرغوب تنميته من بين أنوا ع ( العبء المعرفي ) الثلاثةء وينشأ هذا العبء نتيجة 
disi‏ اقلم فى ها ا و old] lal‏ فاته Lag:‏ 
يوجد لديه من معرفة سابقة كائنة فى بنيته المعرفية. 


- يرجع إلى التفاغل الزائد غبر | يرجع إلى Coli‏ بين المعلُومات ذات hall‏ فى 
الضرورى بين العثاصر . حذود الذاكرة العاملة. 
- يرجع إلى Joli‏ المعلومات غير ذاث الصلة. 
- يرجم إلى الاحتفاظ بالمعلومات ذات الصلة بون 
زيادة تفاطل العناصر. 
- يرجع إلى إهدار الوقت adsl‏ بذون زيادة deli‏ 
العلاصر. 
- يرجع إلى بناء المُخططات ٠‏ . يرجع إلى العمليات فى الذاكرة العاملة التى 
والتشغيل التلقائى لها. تهدنف إلى ate’! MES‏ الذى يتجاوز أداء 
ads‏ بسعة الذاكرة العاملة. Lal‏ البسيطة. 
ale‏ بسعة الذاكرة العاملة ؛ والعبء المعرفى 
الجوهرى» والدافعية. 
© تطلب das:‏ الكراة حف stale‏ | اعلا ly‏ اترو نة Law‏ كز AE‏ راء 
المُخططات tye‏ التلقائى لها | المُخططات» ويُمكن أن يحدث بدُون العبء وثيق 
(uil‏ يُسبيها العبء وثيق السلة. الصلة. 
- يُمكن أن يعُوق celal ashe‏ بين | - يُمكن أن ينوق حئوثه زيادة Gold‏ الغير 
العناصر . ضرورى بين العناصر . 
- يثأثر بالعبء المعرفى وثيق الصلة. | - يُمكن أن (un‏ حذوثه الجهد العقلى الغير 
FSSA‏ 
LS -‏ يُمكن أن tides Gun‏ العبء الجوهرى | 
المتخفض جذا. ! 











کے M‏ و ج مغل فة Sa ell‏ حه 








- خفض (العبم المعرفى الدخيل) إلى | = خفض العبء المعرفي الدخيل إلى أقل حد مُمكن. 
أقل حد Se‏ -المواعمة بين (العبم المعرفى الجوهرى)؛ وخبرة 
المتعلم ؛ فيجب خنض (العبءالجوهرى) عند 

















- زيادة العبم للمعرفى وثيق الصلة | زيادة صعُوبة النُهمة والعكس quse‏ 
إلى أقصى حد مُمكن. -المواءمة بين ( العبم المعرفى وثيق الصلة ) e‏ 
و( العبء المعرفى الجوهرى ). 


(Schnotz, W; Kitrschner, C, 2007) 


مما سبق يتجلى لنا أن نظرية ( العبء المعرفى ( نشأت بقوة من خلال 
ثلاث مراحل وهي: 

-١‏ المرحلة الأولى: انصب التركيز فيها على كيفية تصميم التعليم لخفض 
الت المفرفي لفحل 

”- المرحلة الثانية: انصب التركيز فيها على كيفية تصميم التعليم لخفض 
العبء المعرفى الدخيل ؛ والعبء المعرفى الجوهرى. 

-Y‏ المرحلة الثالثة: انصب التركيز فيها على كيفية تصميم التعليم لخفض 
العبء المعرفي الجوهري والعبء المعرفي الدخيل وتنمية ( العبء المعرفى وثيق 
l (dal‏ 

ويري المؤاف أن المهتمين بعمليتي التعليم والتعلم كانوا ينظرون إلى (العبء 
المعرفي ) على أنه يضر بالتعلم » ويجب خفضه إلى أقصي حد ممكن وذلك خلال 
المرحلتين الأولى والثانية من مراحل BLEW‏ ولم يكن أحد يتوقع أنه سيظهر نوع 
آخر من ( العبء المعرفي ) مفيد ومثمر لعملية التعلم « ويجب تنميته وهى ( العبء 
المعرفى ) وثيق الصلة الذى أفرزته المرحلة الثالثة؛ وبذلك ازدادت النظرية ثقلا , 
sal aletaly aod cunt,‏ من Gl‏ حكن هين La als false‏ “لالد 


تعريف ( العبء المعرفي ): 

بالرغم من مضى ثلاثة عقود تقريبًاعلى نشأة نظرية العبء المعرفى كنظرية 
قابلة للبحث والتجريب فى ale‏ النفس التربوى والمناهج وطرق التدريس « وظهور 
مئات الأبحاث التى تثاولت هذه النظريةء إلا أن تعريفات العبء المعرفى ما ell‏ 
قليلة جدّاء ومازال يكتنفها بعض الفموضء وفيما يلى بعض تعريفات العبء 


الذكاء المنظومى في نظرية العسع eT adsl‏ 


المعرفى: 

يُعرفه ( باس وآيرس وباشمان ) (۲۰۰۸) بأنه تركيب متعدد الأبعاد يمثل 
العبء الذى يحدث فى النظام المعرفى للمتعلم عند أداء مهمة معينة. 

في حين يُعرفه ( سويلر)(1988) eoSweller, J‏ العبء العقلي الذى 
يحدث للمتعلم عند أداء مهمة معينة. 

وقدم ( سويلر) عام (Y+ Y)‏ تعريفًا GAT‏ للعبء المعرفي بأنه مقدار الطاقة 
العقلية Mental Energy‏ اللازمة لمعالجة مقدار المعلومات المقدمة للمتعلم فى 
وقت ماء ويُشير إلى مقدار النشاط العقلي المفروض على الذاكرة العاملة فى 
وقت ما. 

كما يُعرفه ) كوبر)(1998) Gl: Cooper, G‏ إجمالى النشاط العقلى 
الذى يؤدى بواسطة الذاكرة العاملة فى وقت ما. 

ويري ( كاليوجا )(2009) 5 ,Kalyuga,‏ أن ) العبء المعرفى )يقصد 
به موارد الذاكرة العاملة اللازمة لتحقيق أهداف الأنشطة المعرفية فى أحد 
المواقف المحددة مثل (مهام التعلم أو حلقات التعلم) كما أنه مفهوم نظرى يعكس 
التفاعلات بين بنيات المعلومات والخصائص المعرفية للمتعلم» ويساوى مقدار 
الموارد المعرفية المستثمرة فى المهمة c‏ ويعتمد مقدار الموارد المعرفية المستثمرة 
على مستوى دافعية المتعلم واتجاهاته وخصائصه الشخصية. 

ويري المؤلف أن التعريفات السابقة اتفقت فيما بينها رغم اختلاف 
مفراداتها على أن ( العبء المعرفى ) هو إجمالى النشاط العقلى الذى يحدث 
فى الذاكرة العاملة من قبل المتعلم عند أداء مهمة معينة؛ وعليه يُمكن للمؤلف 
أن يُعرف ( العبء المعرفى ) بأنه إجمالى الجهد العقلى الذى يبذله المتعلم أثناء 
انهماكه فى مهمة معينة. 

كما يري المؤلف أن العبء المعرفى هو إجمالي..الطاقة العقلية التى 
يستهلكها المتعلم أثناء معالجة موضوع تعلم أو حل مشكلة ما أي أداء Loge‏ 
معينة » وهذه الطاقة العقلية تختلف من موضوع تعلم لآخر ومن Lage‏ لأخرى 


ومن متعلم لآخر. 


حم ee NE‏ مو عع متت حت ل E A A E‏ الهو EE‏ ا ی 


طبيعة نظرية ( العبء المعرفي ): 
إن جوهر نظرية ( العبء المعرفي ) هى أن التحميل الزائد للذاكرة العاملة 
والذى يحدث عندما تكون المشكلة المقدمة للمتعلم صعبة بالنسبة لمستوي فهمه - 
عندئذ يكون الجهد العقلي المبذول من قبل المتعلم Gasa‏ لحل ULAN‏ الآنيةء ولا 
يكون هناك أي جهد موجه إلى تلم المادة؛ وعليه تسعي نظرية ( العبء المعرفي) 
sat ( pedal! ecall ) Gadd ol‏ ارغ وقي Y da gil‏ كنب Sans‏ 
زائدًا للذاكرة العاملة e‏ والذى بدوره سيعوق حدوث عملية التعلم. 
ونظرية (العبء المعرفى) هى نظرية نفسية؛ لأنها تهتم بتوضيح وشرح 
الظواهر النفسية التى تنثج من eal]‏ فالنظريات النفسية تهتم بالعلاقات 
المحتملة بين البني النفسية ببعضها البعضء أو بين البني النفسية وظاهرة 
جديرة بالملاحظةء والبنية النفسية هى خاصية أو مهارة تحدّث فى عقل الإنسان, 
Lally‏ الأساسية التى تهتم بها نظرية (العبء المعرفى) هى العبء المعرفى 
allay als‏ شعي هذه Cool‏ تال ار وقد ره ها 
لتوضح تأثيرات التصميم التعليمى على العبء المعرفى والتعلم. 
(Moreno, R; Park, B, 2010)‏ 
وتوصي نظرية ( العبءالمعرفى) أنه يجب عند تصميم التعليم خفض العبء 
المعرفى الدخيلء وتنمية العبء المعرفى وثيق الصلة »بشرط أن يبقى المجمُوع 
الكلى للعبء المعرفى من ayia‏ الذاكرة العاملة plead)‏ وألا يُثقلها. 
(Schnotz, W; Kiirschner, C, 2007)‏ 
tli Va sky‏ ) العب المعرفي ( clas galati Gh‏ ذأكرة illa‏ 
(gall‏ غير محدودة تنطوي على بنيات Lajas‏ متنوعة التعقيد. 
(Artino, A, 2008)‏ 
ods US jai Lis‏ النظرية أن Gaus ellas plat!‏ م Lallal‏ المعلونانة 
؛ فالتخصيص الملائم للموارد العقلية للمتعلم ضروري جدًا؛ لأن تخصيص 
الموارد العقلية للمتعلم للتعامل مع أنشطة لا ترتبط باكتساب وتكوين البنيات 


Ao 


P— 


ooo‏ الذكاء المنظومى في نظربة العبء العرفى 


المعرفية قد يحول دون حدوث عملية التعلمء وذلك GY‏ التعلم يتضمن اكتساب 
A yall oUaball eli‏ 


(Chong, T, 2005)‏ 
ويري (فان جيرفين)(2002) Van Gerven, P‏ أن هناك إطارًا 
تكامليّايدكم العلاقة بين نظرية (العبء المعرفي)» واكتساب المعرفة وأداء المتعلم 
فى النهاية ويوضع الشكل الآتي هذا الإطار: 









إطار تكاملى يوضح العلاقة بين نظرية ( العبء المعرفي ) واكتساب المعرفة 
* نوع التعليم المقدم للمتعلم. 
* تعقد المهمة منخفضة أو مرتفعة التعقد. 
وهذه المتغيرات تؤثر على باقي المتغيرات » وتوجد علاقات سببية بينهم ثم 
سببية موجبة بين المتغيرين, في حين أن الإشارة السالبة (-) تعني وجود علاقة 


uris vA‏ ع كع نع ered ed‏ جحت ل إلى و لعسيو انعرف اهدحي 


وعليه نستطيع أن نستخلص من الشكل السابق العلاقات الآتية: 

x‏ توجد علاقة موجبة بين السعة المعرفية و العبء المعرفي ون شق الصلة. 

* توجد علاقة موجبة بين العبء المعرفي وثيق ا « واكتساب 
المخططات المعرفية. 

x‏ توجد علاقة موجبة بين اكتساب المخططات المعرفية « وأداء المتعلم. 

+ توجد علاقة Gage‏ بين العبء المعرفي الجوهري e‏ وتعقد المهمة. 

salt Spicy at »والح‎ EE ETC 
التعليم:‎ lis c الدبخيل‎ (i adi 

ae cia‏ ف gu‏ الي all dy. co‏ ر ا 

Seid cs ets ال‎ ul وح عانق بلقتي اليه‎ 
rui 

+ توجد علاقة سالبة بين العبء المعرفي الدخيل والسعة المعرفيةء وكذلك 
بين العبء المعرفي الجوهري i‏ والسعة المعرفية. 

ديري المؤاف أن العلاقات السابق الإشارة إليها هي علاقات نظرية منطقية 
؛ ولكن ما زالت بحاجة إلى مزيد من البحث والدراسة والتقصي لإثبات صحتها 
من عدمها ؛ وتحديد قدر هذه العلاقة واتجاهها إن وجدت. 


وتّضيف(2002) Bannert, M‏ أن الفكرة الرئيسية لنظرية (العبء 
المعرفى)- خفض ( العبء المعرفى الدخيل ) من أجل تخصيص المزيد من 
المساحة المتاحة للتعلم الحقيقي بحيث يحدث تعلم أفضل لدى المتعلمين. 
وتركز هذه النظرية على تطوير أساليب تعليمية حتى تستخدم بكفاءة مع 
Cau!‏ اتحدودة ig SIS‏ العامة وذلك Sell‏ المتعلمين من تقل وتطبيق a yall‏ 
ال سوبي Cd gs ip‏ ج 
(Paas, F; Tuovinen, J; Tabbers, H & Van Gerven, P, 2003)‏ 
هة الط نال ق اليا اعرف اة الى بكرن فت 
ا ا عن ا هرو من Ris LAS ssl son a‏ فى asy‏ 


NN‏ الذكاء المنظومى في نظرية العيع pipet‏ سس NY‏ س 


ولك خن Laos‏ ذو gull‏ 
(Paas, F; Renkl, A & Sweller, J, 2004)‏ 
Sid aces tease (cmd cecal) EA ola‏ 
للذاكرة cgilly — Ualall‏ سهدت عنما تكون: امشكلة المقدمة الك Gua‏ 
بالنسبة لمستوي فهمه- يكون الجهد العقلي المبذول من قبل المتعلم ange‏ لحل 
المشكلة SY)‏ ولا يكون هناك أي جهد موجه إلى تعلم المادة. 
(Holmes, A, 2009)‏ 
وذلك OX‏ المتعلم يكون على وعي بالمعلومات التي تقدم له » والتي يتم 
معالجتها فى الذاكرة العاملة والمحملة فيها لكنه فى ذات الوقت يكون غافل عن 
كمية المعلومات التي تختزن فى الذاكرة طويلة المدى. 
(Artino, A, 2008)‏ 
فيجب أن تتم مُعالجة ال معلومات الجديدة فى الذاكرة العاملة؛ وذلك من 
أجل بناء المخططات المعرفية فى الذاكرة طويلة الأجلء كما أن السهولة التى تتم 
بها معالجة المعلومات فى الذاكرة العاملة هي بؤرة تركيز نظرية العبء المعرفى. 
(Van Merrienboer, J; Sweller, J. 2005)‏ 
ويري المؤاف أن المعلومات فى الذاكرة طويلة المدى تختزن OLAS‏ معرفية, 
والبنية المعرفية هي جسم معرفي مترابط من أجزاء من المعلومات المعقدة: وتكمن 
Di etl qoa]‏ فى cubita dosis caue al Qi.‏ 
انق غاا ui cua‏ الذاكرة العاملة Lalas e CAT‏ اللو ات رمن د e fat v‏ 
Gd‏ عليها.وتركز نظرية العبء المعرفى فى التعرف على كيف أن قيود الذاكرة 
العاملة وسعتها المحدودة يُمكن أن تساعد فى التعرف على أي نوع من أنواع 
التعليم » سيكون أكثر فعالية وجدوي فى المراحل التعليمية المختلقة. 
وأكنت à tal OLY‏ حول نظرية All call‏ على عرو £s‏ 
التعليم بحيث يعظم من مكاسب المتعلم التعليمية؛ ويقلل من spall‏ العقلي المبذول 
فى التعلم. 
(Devolder, P; Pynoo, B; Voet, T; Adang, L; Vercruysse, J &‏ 
Duyck, P, 2009)‏ 


A‏ ا ع posi) ape nie‏ تغرف اكيت 


ويرى ( آيرس)(2006) Ayres, P‏ أنه « سابقاً كان تركيز الباحثين فى 
لفو pal E‏ ورور PE‏ ا PE veer igor rage E‏ 
الدخيل أما الآن ومع تطور نظرية العبء العبء المعرفى ؛ فقد أصبح تركيزهم 
يليه إلى تطبه ell Guill wcll gpk hay ele dl‏ اا 
العبء المعرفى وثيق الصلة. 

ومما تقدم يري المؤلف أن نظرية ( العبء المعرفي ) في طبيعتها اهتمت 
zc‏ 

اك اتسن Jal‏ ارو ااك العا فل ill alan]‏ 

lun -Y‏ عة الف ly‏ جه عقا doa‏ من قبل ان 

الت ل ا ا ف ا ك العاملة القع الت 
ssl‏ البو l E‏ 

ules ماشه‎ na Y القن‎ glad رايط‎ clay عزف كل‎ d 
لاان‎ 

ه- تسهيل بناء وتكوين البنيات المعرفية. 

1- تطوير أساليب تعليمية فعالة تستخدم بكفاءة فى ضوء ضوابط وحدود 
الذاكرة العاملة. 


الفروق بين ( العبء المعرفي )و (العبء العقلي) و(الجهد العقلى) و(المخطط 
المعرفي): 

Cognitive Load and-‘,liall العبء المعرفي ) والعبء‎ ( -١ 
Mental Load 

عرف (كانتوتز) )1987( Kantowitz‏ (العبء العقلى) بأنه خبرة شخصية 
سببها القدرة. والحافنء والتوقعات» والوقت» والتدريب» والظروف بالإضافة إلى 
عد ونوع usas‏ المهام التى يُؤديها الفردء والجهد المبذول. والنجاح فى 
Au‏ هذه المتطلبات, وتّركز نظرية العبء المعرفى على كيفية تأثير الخصائص 
الموضوعية للمُهمة على العبء المعرفى وبالتالى التعلم» والخاصية الفردية الوحيدة 


الذكاء المنظومى في نظرية العبم المعرفى mae ^A‏ 


التى تختص بها نظرية العبء المعرفى هى مقدار المعرفة السابقة لدى الطلاب, 
كما أن الخصائص الفردية الأخرى مثل القدرات والأساليب المعرفية والتنظيم 
ad als cos‏ لسو فى GUY‏ يعمل Xa pa‏ العو uad‏ 
ويّعد (العبء العقلي)أحد أوجه (العبء المعرفى)ء ويشير إلى السعة المعرفية 
التى يخصصها المتعلم لاستيعاب المطالب التى تفرضها المهمة المطروحة. 
(Paas, F; Tuovinen, J; Tabbers, H & Van Gerven, P, 2003)‏ 
tia;‏ (العبء العقلي) من التفاعل بين مطالب المهمة وخصائص المتعلم 
مثل الدافعية للتعلم؛ ويمدنا بمؤشر للسعة العقلية المتوقعة والمطلوبة للتعلم؛ ويعد 
تقدير العبء العقلي تقديرًا Gissa‏ للعبء المعرفي 
(Paas, F; Ayres, P & Pachman, M, 2008)‏ 
ويرى (آيرس)(2006) Ayres, P‏ أن (العبء العقلى) تفرضه طبيعة 
المهمة .ومقدار الجهد العقلى الذى يبذله المتعلم» Gly‏ هذين البعدين يشكلان 
بعدين مهمين من أبعاد العبء المعرفى. 
فيرع HI gl daa cadi) 51 «cal‏ العفلية" الك lcs‏ 
Ori lie Lua as‏ القن citer cal eue‏ تك هذا لعب Rie‏ 
f d‏ بين السعة العقلية adsl sata s‏ ومطالت pas aos Legh!‏ ) العم 
العقلي) تقديرًا مبدئيًا للعبء المعرفي. 
؟- العبء المعرفى والجهد العقلى: Cognitive Load and Mental‏ 
Effort‏ 
JS‏ عملية معرفية تتطلب Conscious Control els Sai‏ تضع ae‏ 
معرفيًا على الذاكرة العاملة « ويُنظر ل(العبء المعرفى) على أنه يُمثل بنية موارد 
الذاكرة العاملة التى تتطلب لتعلم Lag’‏ مُعينة آو لأداء ا 
بينما نجد أن seal)‏ العقلي) هى مقدار موارد الذاكرة العاملة التى 
تُخصصها REST‏ لعملية التعلم أو لأداء مهمة معينةء ويتوقف أداء ء المتعلم T‏ 
مهمة ما على مقدار العبء المعرفى الى ركه Gall‏ فار لحيل العقلى 
الذى a das‏ الت فى All‏ 
(Schnotz, W; Kiirschner, C, 2007)‏ 


ع 0# ب ades cil ag cec‏ لعن لسري کے 


كما يُشير إلى السعة المعرفية التى يخصصها المتعلم للتعامل مع المتطلبات 
التى تفرضها المهمة day ell‏ لذا يمكن اعتبار الجهد العقلي هو الوجه الحقيقي 
cule el] e ill a aal‏ المهمة. l‏ 

( Paas, F; Ayres, P & Pachman, M, 2008) 

ويري المؤلف أن ( الجهد العقلي) مقدار الطاقة العقلية gill‏ يُخصصها 
المتعلم لأداء Lage‏ ما أو حل مشكلة معينة, ويختلف ( الجهد العقلي ) عن (العبء 
المعرفي ) فى أن ( العبء المعرفي )هو مقدار ما يستهلكه الفرد من طاقة عقلية 
لأداء المهمة أو حل المشكلة التى تواجههء بينما gall‏ العقلي هو مقدار ما 
يُخصصة الفرد لأداء تلك المهمة قبل أدائهاء ويمكن اعتبار الجهد العقلى هو 
l AE EEE]‏ 

وتوضح المعادلة الآتية الفروق بين ( العبء المعرفي ) والعبء العقلي 
والجهد العقلى. 

العبء المعرفي = العبء العقلي + الجهد العقلي + مطالب Raga‏ 

Cognitive Load and العبء المعرفى والمخطط المعرفي:‎ -Y 
Cognitive Schema 

المخطط المعرفي هو مجموعة من العناصر المعرفية Cognitive‏ 
Elements‏ التى تم دمجها Lee‏ وتتعامل معهم الذاكرة العاملة كعنصر daly‏ 
ويمكن أن يدمج AST‏ من مخطط معرفي بحيث يصبحون فى النهاية مخططًا 
dual;‏ وتستخدم هذه المخططات من قبل المتعلم بوعي أو بدون وعى (تلقائيًا) 
لكنها عادة ما تستخدم تلقائيًا من قبل المتعلم. 
(Devolder, P; Pynoo, B; Voet, T; Adang, L; Vercruysse,‏ 

J & Duyck, P, 2009, P27—-26) 

والمخططات المعرفية هي وحدات من تمثيل المعرفة تسمح بمعالجة عناصر 
cats E‏ بهن tg PUN a cla‏ 
فى الذاكرة العاملةء Suis‏ من المعالجة الفعالة للمعلومات؛ فنقل الآليات المعرفية 
لاكتساب المخططات المعرفية من السيطرة الشعورية إلى المعالجة التلقائية هى 


_ Wa a الذكاء المنظومى في نظرية العبم المعرفى‎ NR 


أساس التعلم والأداء الماهرء فالعديد من المواد التعليميةء والطرائق التعليمية قد 
تك Jogi Li nlla ui‏ الضعة d‏ الال المعرفية paul‏ لسلس 
allia ina‏ اا E cand) Gob yaaa alloy‏ التخضيمن 
الملائم للمصادر المعرفية للمتعلم أمر حاسم فى حدوث التعلم» فلتحسين اكتساب 
المخططات المعرفية ses‏ أن قل من إشراك المتعلمين فى الأنشطة المعرفية 
E‏ تربع ei SILI Basan] dau! ule. ll; — Eie‏ العاملة +:وسينت 
D fu‏ دخلا Aire‏ 
(Kalyuga, S, 2010)‏ 
و(المخطط المعرفى) هى بنية معرفية تسمح للفرد بتصنيف المعلومات 
بطريقة تسمح له باستخدامها فيما بعد. 
(Mousavi, S; Low, R & Sweller, J,1995)‏ 
ويرى (سويلر) )£: él Sweller, J (Y.‏ الك dad yall] ella dl gas‏ 
المخزنة فى الذاكرة طويلة الأجل. والذاكرة العاملة أهم من حدُود الذاكرة العاملة 
نفسها فى تجهيز المعلومات: وذلك لأن المخططات تفعل JS)‏ من مُجرد تنظيم 
وتخزين المعلومات , "T‏ من فعالية سعة الذاكرة العاملةء فعلى الرغم من 
. أن الذاكرة العاملة تتعامل مع عدد محدود من العناصر فى نفس الوقت إلا أن 
حجم وتعقد هذه العناصر غير محدود. 
(Artino, A, 2008)‏ 
ees ed [srl ats oca s‏ لقنا مل مها با ESTAS‏ 
المعرفية المخزنة فى الذاكرة طويلة الأمد لدى المتعلم؛ فالعديد من العناصر 
alate pal Ue Lait‏ مى (uate eed‏ راا Bad SST plait‏ 
(Kalyuga, S, ay‏ 
ويري المؤلف أن (المخطط المعرفي) شبكة من المعلومات والمعارف التى 
يجمعها علاقات متشابكة ذات معني, S MEETS ike oes.‏ 
طويلة الأمد e‏ وتسمح للفرد باستيراد ما يحتاجه منها من معلومات عند آداء 
المهام المختلفة؛ وكلما ازدادت المخططات المعرفية لدى الفرد كلما أدي ذلك إلى 


الآتي : 


ت ل ا م a‏ اك 


-١‏ انخفاض ( العبء المعرفي الجوهري )ء وذلك GY‏ هذه المخططات من 
شأنها أن تساعد الفرد على فهم المادة ذات تفاعلية العناصر المرتفعة « ويذلك 
ستنخفض تفاعلية العناصر » وسينخفض تبعًا لها ( العبء المعرفي الجوهري) 
لدى المتعلم. 

-Y‏ زيادة ( العبء المعرفي وثيق الصلة) » وذلك لأن هذه المخططات من 
شأنها أن تساعد الفرد على إحداث ريط بين المعارف الجديدة المقدمة إليهء 
Sty c aL E sa‏ مشعلا 13s e i a ESAE‏ 35273 
(العبء المعرفي وثيق الصلة) لدى المتعلم. ١‏ 

الافتراضات الأساسية لنظرية ( العبء المعرفي ( 

بنيت نظرية ( العبء المعرفي ) كفيرها من النظريات على مجموعة من 
الاقم هيات لق تكسن a gs ginal a qe‏ ما مكبلق b‏ 
ال اقغات ad‏ والبهنرية بجو تعالحة CRG‏ لوذه الطليعاك قفن JG‏ 
المتعلم, والسعة المحدودة للذاكرة العاملةء وطبيعة عملية الفهم» والآليات الرئيسية 
لعملية التعلم. 

ويري (سكونتز وكروشنر) (Ye e V)‏ أن الافتراض الأساسي لهذه النظرية 
ينص على oos)»‏ ن التعرف على طبيعة النظام المعرفى للمُتعلم فإن peel‏ 
الاح EE a‏ أن em‏ عشوائيًا“وترى هذه النظرية أن كثيرًا من 
التقتيات التعليمية التقليدية لا E Mt‏ الحسبان حدود النظام المعرفى n"‏ 
وخاصة  asia‏ الذاكرة العاملة التى تعد عُنق الزجاجة Bottle Neck‏ فى 
النظام المعرفى للمُتعلم. 

ولقد بنيت نظرية ( العبء المعرفي ) على مجموعة افتراضات أساسية 
T‏ ! 

Active Processing المعالجة النشطة:‎ -١ 

ينص هذا الافتراض على أن المتعلم هو الذى يبني معرفته بذاتهء حيث 
أن عملية بناء المعرفة تتضمن الانتباهء وتنظيم المعرفة فى بناء متماسك» وربطها 
بالمعوقة السابقة. 

(Elliott, 5: Kurz, A; Beddow, P; Frey, J, 2009) 


—— ۳ الذكام المنظومى في نظربة العبء المعرفى‎ anm 


؟- ثنائية القنوات: Dual Channel‏ 
يقوم هذا الافتراض على أن هناك قناتين لمعالجة المعلومات قناة 
متمق CNA‏ التتمفية :وفنا بض لال ictal SUE IN‏ 
(Elliott, S; Kurz, A; Beddow, P; Frey, J, 2009)‏ 
حيث تنص نظرية الذاكرة العاملة على أن هناك قناتين لمعالجة المعلومات 
البصرية والسمعيةء وتقترح بأته يمكن زيادة كفاءة وسعة هذه الذاكرة عمليًا 
باستخدام كلتا القناتين (البصرية والسمعية) فى ذات الوقت بدلا من استخدام 
كل قناة بمفردها lang.‏ الاة قتراح مهم لمصممي التعليم GY‏ يزيد من فعالية 
الذاكرة. 
Artino, A, (2008) Schnotz, W; Kiirschner, C, (2007)‏ 
ويتطلب التعلم ذو المعنى حدوث قدر كبير من المعالجة المعرفية فى القناتين 
السمعية والبصرية: لذا يتعين تقديم المواد التعليمية فى إطار متماسك؛ والسعى 
TET‏ كن ال l EA E‏ 
(Mayer, R; Moreno, R, 2003)‏ 
-Y‏ تعدد مخازن الذاكرة: Multiple Memory Stores‏ 
ah pa a‏ توح ذا adaa ea‏ وان 
وذاكرة طويلة الأجل ذات سعة كبيرة؛ وأن الذاكرة العاملة لا يُمكن لها أن Jala‏ 
مع أكثر من أربعة D^ lie‏ المعلومات فى وقت daly‏ › دون التسميع تفقد 
المعلومات بها بعد )2١(‏ ثانية. وتختفي حدود الذاكرة العاملة عندما تتعامل مع 
ge eagle‏ لذا كر lel à‏ الأخل cling ul claglall ait Losing‏ سن 
ا 
ونا گان التعليم بصفة Lele‏ يسعى لإمداد المتعلمين بمعلومات Sayin‏ 
à SII] ule lagi oa ii‏ الاما تل من ple call‏ اليا ستيهاف 
عناصر متعددة من RET‏ فى آن وأحد. 
(Schnotz, W; Kirschner, C, 2007)‏ 


gee 85 leor‏ ت 


Cognitive Schema „iyali المقطط‎ -£ 

تفترض نظريةٌ (العبء المعرفى) أن المعلومات تنتظم فى الذاكرة طويلة 
الأجل فى شكل مُخطط معرفي. 

و(المخطط المعرفى) هى بنيات معرفية تساعد فى خفض call‏ المعرفى 
Saude eas waists suas Li ulla etis] d AT E‏ ين الات 
Is cel nass‏ عة so‏ اغ او و Sis oeil‏ 
فيعض العناضس يجب آن تُجمع فى مُخطط معرفي قبل التمكن من فهم المادة: 

(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007) 

ويُمكن أن يرتبط أكثر من مخطط معرفى مع بعضه البعض فى شكل 
رمي فهذة البذيات المعرفية النظمة هى الآلية لاستخراخ اللعتى من المعلومات: 
كما أن اكتساب وتخزين المعرفة فى الذاكرة طويلة (gall‏ يُساعدنا على التغلب 
على الحدون الضنيقة للذاكزة العامة aayis‏ من Egi‏ الذاكرة: وسستاعينا على 
استرجاع المعلومات» وترتبط بالمعرفة السابقة. 

(Kalyuga, 5, 2010) 

ويرى Sweller, J (2004) (sha)‏ أن العلاقة بين الخططاف | did yal‏ 
المخزتة فى الذاكرة طويلة الأجلء والذاكرة العاملة paf‏ من حدُود الذاكرة العاملة 
ساف ميد ullas O E‏ ان ا sad‏ اكت هق مهرد قطي 
وتخزين المعلومات فهي 253 من فعالية سعة الذاكرة العاملة؛ فعلى الرغم من أن 
الذاكرة العاملة تتعامل مع عدد محدود من العناصر فى نفس الوقت إلا أن حجم 
dial,‏ هذه العناصر غير محدود. 

وكمثال على مفهوم bball‏ مفهرم قطعة المعلومات Chunk of‏ 
Information‏ الذى استخدم كوحدة قياس لسعة الذاكرة قصيرة «all‏ وعلى 
سبيل المثال الخبراء والمحترفون فى الشطرنج يستطيعون تذكر أماكن الكثير 
من القطع؛ والحركات عن المبتدئين حيث أنهم يقومون بترتيب الحركات؛ والقطع 
فى ذهنهم فى وحدات لها معنىء وبالمثل خبراء الإلكترونيات يستتطيعون Bale]‏ 


١م الذكاء المنظومى في نظرية العبم المعرفى‎ ooo 


بناء تخطيطات كبيرة من الدوائر الإلكترونية حيث أنهم يسترجعون ذلك من 
ذاكرتهم فى قطع مترابطة لها معنىء ويمكن تقويم المخططات المعرفية للفرد عن 
طريق استخدام تصنيفء وتجميع المهام؛ فعلى سبيل JEM‏ الطلب من المتعلمين 
بتصنيف المشكلات حسب درجة تشابهها واختلافهاء أو تصنيف المشكلات 
بعد سماع جزء منهاء أو الطلب من المتعلمين استبدال بعض الكلمات بغيرهاء 
وتعتمد أساليب العلوم المعرفية فى الدراسات المعملية التى تستخدم لتشخيص 
الفروق فى البنيات المعرفية لدى المتعلمين على المقابلات: والتفكير بصوت مرتفعء 
والتقارير الذاتيةء وتقوم بعض الدراسات الحديثة فى تشخيص البنيات المعرفية 
المنظمة على الافتراض بأنه إذا كانت المخططات فى الذاكرة طويلة المدى 
Bald‏ على تغيير خصائص الذاكرة العاملة » فالتتبع الفورى لمحتويات الذاكرة 
العاملة يُمكن أن يمدنا بمقياس لمستويات المخططات المعرفية فى الذاكرة طويلة 
المدى» Le cii ali 53A5‏ علق il‏ عمق E sess‏ لفطو A‏ 
تقديم مهمة لهم أن يشيروا بسرعة إلى أول خطوة تجاه حل المشكلةء وتشتمل 
الخطوة الأولى لدى المتعلمين ذوى المستويات المختلفة من الخبرة على أنشطة 
معرفية مختلفة, فالمتعلمون ذوو الخبرة المرتفعة Loy‏ يمدوننا بإجابة نهائية بينما 
المتعلمون المبتدئون ربما يبدعون بمحاولات عشوائية للبحث عن Jall‏ فالاختلاف 
فى الإجابة على الخطوة الأولى سيوضع المستويات المختلفة لاكتساب المخططات 
المعرفية. 
(Kalyuga, 5, 2010)‏ 

ه- السعة المحدودة: Limited Capacity‏ 

ينص هذا الافتراض على أن للقناة السمعية والقناة البصرية حدود معينة 
لمعالجة المعلومات الجديدة من حيث الزمن والسعةء وهذه السعه هي (VEY)‏ أو 
(1-؟) قطع من المعلومات سواء أكانت تلك المعلومات سمعية af‏ بصرية » وهذه 
الحدود تختفي عند التعامل مع معلومات قادمة من الذاكرة طويلة المدي. 

(Elliott, S; Kurz, A; Beddow, P; Frey, J, 2009)‏ 
والنتيجة المترتبة على السعة المحدودة للذاكرة العاملة أنذا عندما نواجه 


euni xli وکو‎ dodi یا‎ ee ا ا و‎ Laer 


معلومات جديدة متفاعلة العناصر - لا نستطيع معالجتها بشكل كافي فنفشل 
فى فهم المادة؛ لذا فوفقا لهذه النظرية يجب حذف الأنشطة التعليمية التى لا 
ترتبط مباشرة يعملية التعلم » وذلك لتجنب فرض عبء معرفي زائد على سعة 
الذاكرة العاملة المحدودة. 
(Chong, T, 2005)‏ 
1- قابلية جمع «dl‏ المعرفى: Additivity of Cognitive Load‏ 
(إجمالي العبء المعرفى) هو حاصل جمع الأنواع الثلاثة ‏ وأنة إذا كان 
العبء المعرفى الجوهري مُنخفضًا؛ فإن هذا i‏ من (العبء المعرفى وثيق 
الصلة) حتى ولو كان العبء المعرفى الدخيل مرتغعًا. 
وإذا كان (العبء المعرفى الجوهري) مُرتفعًا فإن إضافة عبء معرفي 
is‏ ق eae‏ :الى TAS TEIG‏ ا RUE PTUS‏ 
als,‏ مك اى T dau‏ الخ Abdias‏ 
(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007)‏ 
وترى نظرية (العبء المعرفى) أن التعلم يحدث فقط I3]‏ كان مجموع 
أنوا ع العبء المعرفى الثلاثة لا يتجاوز حدود الذاكرة العاملة. 
(Devolder, 2: Pynoo, B; Voet, T; Adang, L; Vercruysse,‏ 
J & Duyck, P, 2009)‏ 
—V‏ التعلم: Learning‏ 
(التعلم) ga‏ زيادة فى الخبرات نتيجة التغيّر فى مُحتويات الذاكرة طويلة 
Je‏ فإن لم يتغير شىء فى الذاكرة طويلة الأجل فإن sult Gy ale‏ 
والآليات الرئيسية لعملية التعلم هي اكتساب المخططات والتشغيل التلقائي 
ais «cala All‏ كانت نظرية (العبء المعرفى) ترى أن اكتساب المُخططات 
uc ete lascio os CE E ise led‏ 
Suid] sss caa us‏ 
ERT‏ اکتساب PEN ou Eig)‏ اللاحقة عليه تتم تلقائيًا, ges‏ 
هذه العملية التشغيل التلقائي للمُخططات؛ وتسمح للعمليات المعرفية أن تحدث 


سس الذكام المنظومى في نظرية العبم المعرفى ¥ n‏ 


بدون تحكم واعي» وبالتالي تسمح للذاكرة العاملة بتوفير احتياطات (موارد) 
لأنواع Et‏ من العمليات. 
(Schnotz, W; Kiirschner, C, 2007)‏ 

۸- - الفهم: Understanding‏ 
5i,‏ النظرية (العبء المعرفى) يحدث الفهم عندما يتم مُعالجة عناصر 
الات Tat‏ مع بعضها فى وقت واحد فى الذاكرة العاملة » والمادة التى 
يصعب فهمها هى المادة التى تكو هن عن کا [ts‏ من العناصر, المتفاعلة 
RT‏ تكن كسلا EMNE A‏ وتو نطرد pall)‏ 

المعرفى) أن حدُوث الفهم يتطلب تغييرات أيضًا فى الذاكرة طويلة المدى. 

إلا أن (سويلر) )2005( Sweller, J‏ یری أنه بدون حدوث التغيّرات فى 
الذاكرة طويلة المدى ؛ فإنه لن يتم فهم شىء. 

Instructional consequences النتائج التعليمية:‎ —4 

ترى نظرية (العبء المعرفى) أنه بدُون المعرفة السابقة المناسبة ؛ فإن 
التوجيه التعليمى يُمكن أن يكون بديلاً مُناسبًا للمُخططات المفقودة التى تسمح 
للمُتعلمين بتنمية وتطوير مخططاتهم. 

وتهدف نظرية (العبء المعرفى) إلى خفض (العبء المعرفى الدخيل) الذى 
seda tuas] ea‏ كين الامج a‏ كنا فياف التعزية يناك الخططات 
والتقفيل التلقائى لها eese] ciety.‏ الس ليذه Tayi‏ على 

* تجثب تجزىء الانتباه. 

Gis +‏ التكرار الذى لا ازوم له 

* استخدام طرائق Badai‏ 

-Goal- Free ug! استخدام المشكلات خرة‎ * 

(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007) 

يتضح مما تقدم أن نظرية ) العبء المعرفي ( فى جوهرها تقوم على بعض 
الافتراضات التى يمكن تلخيصها فيما يلي: 

١‏ المتعلم ga‏ الذى يبني معرفته بنفسه » فهو إيجابي نشط. 

* توجد قناتان لمعالجة المعلومات : إحداهما سمعية تختص بمعالجة 


مت es I‏ کت ركشل a‏ اسراف کے 


المعلومات السمعية » والأخرى بصرية تختص بمعالجة المعلومات البصرية. 

# تختفي حدود الذاكرة العاملة عندما تتعامل مع معلومات قادمة من 
الذاكرة طويلة الأجل. 

x‏ (المخطط المعرفي) يساعد على خفض ( العبء المعرفي )؛لأن الذاكرة 
الا RAPER do Lala‏ 

* يزداد (العبء المعرفي وثيق الصلة)إذا كان ( العبء المعرفي الجوهري) 
منخفضًا حتي Oly‏ كان ( العبء المعرفي ) الدخيل مرتفعًا. 

+ إن لم يتغير شيء فى الذاكرة طويلة الأجل فإن عمليتي الفهم» والتعلم 
لن يحدتا. 

يتضح مما تقدم أن نظرية ( العبء المعرفي )تنطلق من مجموعة من 
الافتراضات التى تتعلق بطبيعة النظام المعرفي للمتعلم وطبيعة عمليات المعالجة 
المعرفية للمعلومات لديه؛ وتركز هذه الافتراضات على أن عملية التعلم عملية 
نشطةء وأن المتعلم هو الذى يبنى معرفته بنفسه. 

EEE E لزه‎ dallas gi ioi dl plo a iili هذه‎ asl LS 
الفرد تتم فى القناتين السمعية والبصرية » وتحدث هذه المعالجة فى الذاكرة‎ 
لهذه النظرية إذا ما حدث‎ Gay العاملة ذات السعة المحدودة. كما يحدث التعلم‎ 
تغير ونمو فى محتويات الذاكرة طويلة الأمد.‎ 


mes VN او ت‎ a 


اختبر نفسك 
س١-‏ اشرح بالتفسير مراحل تطور نشأة نظرية ( العبء المعرفي ) ؟ 
س۲- اذكر تعريفك الشخصي ل(العبء المعرفي)؟ 
س”- ما هي خصائص نظرية ( العبء المعرفي ) ؟ 
س٤-‏ عدد الفروق بين ( العبء المعرفي ) و(الجهد العقلي) و(العبء 
العقلى)؟ 
سه- ما هي الافتراضات الأساسية لنظرية ( العبء المعرفي ) ؟ 


المصل الرابع 
إدارة أنواع ( العبء المعرفي ) 


- مقدمة. 

- أنواع ) العبء المعرفي ). 

- العلاقات بين أنواع ( العبء المعرفي ). 
- تأثيرات ( العبء المعرفي ). 

- إدارة ( العبء المعرفي ). 

- الفروق الفردية فى ( العبء المعرفي ). 


لكام موصن قن انظ ريه TIME‏ ل ا م WV‏ — 


بعد نهاية دراسة هذا الفصل يجب أن تكون قادرًا على أن:- 

.) تفرق بين أنواع ( العبء المعرفي‎ -١ 

؟- تتناول بالشرح العلاقات بين أنواع ( العبء المعرفي ). 

.) تفسر المقصود بتاثيرات ( العبء المعرفي‎ -Y 

.) تذكر بالتحليل طرق إدارة ( العبء المعرفي‎ -٤ 

.) تفسر تأثير بعض الفروق الفردية بين المتعلمين على ( العبء المعرفي‎ —o 


ب الذكاء المنظومى في نظرية a ANO pst peal‏ 


الفصل الرابع 
إدارة أنواع ( العبء المعرفي ( 

op‏ إدارة ( العبء المعرفي ) فى عمليتي التعليم والتعلم يجب أن تكون 

أهم أهداف مصممي التعليم اليوم» 
(المؤاف) 

مقدمة: 

تسعي نظرية ( العبء المعرفي )إلى تكييف التعليم حتي يتناسب مع 
ضوابط وحدود وطبيعة النظام العرفي REER‏ الوا لدى المتعلم, 
Us‏ كانت عمليات معالجة المعلومات تتم داخل الذاكرة Pe‏ تمك ف 
الذاكرة قلب نظرية( العبء المعرفي ) ومحور اهتمامها. 

وتنادي هزه النظرية بضرورة ألا تتجاوز مطالب مهمة التعلم السعة 
المحدودة للذاكرة العاملةء Gly‏ تتم معالجة المعلومات داخل الحدود الضيقة لتلك 
الذاكرة دون أن يحدث تحميل زائد عليها؛ وحتى لا يُستنزف الجهد العقلى 
الذي هة ويشكرلكد الا امن Ja‏ الف ا5 dallas o)‏ الاه 
دون أن dae‏ هذا eld spall‏ المخظطات المعرقية lan [s c‏ تقر فى Zid!‏ 
المعرفية للمتعلم فى الذاكرة طويلة الأمد الذى يُعد مؤشرًا لحدوث عملية التعلمء 
ولكي يحدث هذا تنادي هذه النظرية بضرورة خفض ) العبء المعرفي الدخيل) 
و(العبء المعرفي الجوهري) وتنمية ( العبء المعرفي وثيق الصلة) شريطة أن 
يبقي المجموع الكلي للأنواع الثلاثة للعبء المعرفي داخل حدود الذاكرة العاملة. 

ولا يقتصر هدف هذه النظرية على خفض ( العبء المعرفي الدخيل) 
و(العبء المعرفي الجوهري) لتوفير موارد معرفية فى الذاكرة العاملة بل الأهم 
هو أن تستغل تلك الموارد » ويتم توظيفها فى إحداث عملية التعلم (تنمية العبء 
المعرفي وثيق الصلة). 

وتري نظرية ( العبء المعرفي ) أن الموقف التعليمي الجيد والمثالي هو 
pall sca old‏ شن (ices‏ معرفيًا 53 الس dat aed barh‏ 
منخفضًا إلى أقل حدء وعبئًا معرفيًا جوهريًا منخفضًا إلى sall‏ الذى يلائم 


يي ب م a‏ ام اق ج ج 


مستوي فهم المتعلمين للمادة؛ وإن حدث ذلك فإن المتعلمين فى هذا الموقف 
سيتمكنوا من بناء المخططات المعرفية » وتخزين المعارف المكتسبة فى الذاكرة 
طويلة المدي. 

والعمود الفقري لهذه النظرية هى ( العبء المعرفي الجوهري )؛ لأنه إن كانت 
مادة التعلم منخفضة العبء المعرفي الجوهري (منخفضة تفاعلية العناصر)؛ 
فإن ذلك سيُسهل من مهمة تصميم التعليم لخفض ( العبء المعرفي الدخيل) ؛ 
وغل à i EE‏ الذاكوة العاملة لكا الخططات ارف وإعداع 
عملية التعلم لتنمية ( العبء المعرفي الوثيق الصلة). 

وفى هذا الفصل سنتناول أنواع ( العبء المعرفي ) والعلاقات بيثهم, 
وتأثيرات ( العبء المعرفي )» وطرق إدارة ( العبء المعرفي )» كما سنختتم هذ 
الفصل بالفروق الفردية فى( العبء المعرفي ). 

The Types of Cognitive Load:( ع ) العبء المعرفي‎ Lal 

تعددت أنواع ( العبء المعرفي ( بتعدد مراحل تطور نظريته؛ ففي المرحلة 
الأولى من مراحل تطور النظرية كان إجمالى ( العبء المعرفي ) gla‏ (العبء 
المعرفي الدخيل)؛ بينما فى المرحلة الثانية تم التعرف على ( العبء المعرفي 
الجوهري). وفي المرحلة الثالثة والأخيرة من مراحل تطور النظرية تم التعرف 
على ( العبء المعرفي وثيق الصلة)ء وفيما يلي نستعرض هذه الأنواع الثلاثة:- 

Extraneous Cognitive Load العبء المعرفي الدخيل):‎ ( -١ 

هو عبء معرفي غير ضروري يحدّث بسبب التصميم والتنظيم غير 
alah catal‏ التعليمية التق collis‏ عق المتعلم selbst (gk‏ نظرية 
(العبء المعرفى) أن العبء العرفى الدخيل يرتبط بطريقة تقديم المادة التعليمية 
gis‏ من:- 

esac ناطلسو‎ $$ yup A yp * 
التعليمي السيى.‎ 

* الأنشطة المعرفية غير NT‏ وغير Irrelevant dosi‏ بمهمة à‏ التعلم, 


umo ¥۷ ت‎ cocer pal انظرية اشيم‎ d cbr AREE جحت‎ 


ويكون النشاط غير مُتصل بمُهمة ple‏ إن لم يسع إلى إكساب المتعلم للمُخططات 
ESL‏ 
ويجب خفض (العبء المعرفى الدخيل) إلى أقل حد مُمكن عن طريق حذف 
Suat UNS TERRE URSINI ER RED S T‏ 
(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007) (Elliott, S; Kurz, A;‏ 
Beddow, P; Frey, J, 2009)‏ 

lala Ly all as‏ التعليسية الك ست gat acd‏ ااهل 

* عدم GUS‏ القاعدة المعرفية للمتعلم(خيرة المتعلم)؛ وذلك لأن الإرشادات 
لتعليمية لن تعوضهاء وهذا يدفع المتعلم إلى البحث العشوائى عن خطوات الحل. 

(Kalyuga, S, 2010) 

x‏ الفصل فى الزمان والمكان بين التمثيلات المعرفية التى تتطلب من 
bostes a eiii‏ 

» كبر حجم خطوة الانتقال بين المعلومات أو المعدل السريع لتغير المعلومات 
حيث يتم تقديم عدد كبير Me‏ من العناصر الجديدة إلى الذاكرة العاملة أو تقديم 
هذه العناصر بسرعة كبيرة جدًا لإدراجها ضمن البنيات المعرفية فى الذاكرة 
وة الأمل. 

x‏ عدم GUS‏ التوجيه الخارجى المقدم للمتعلم ؛ فلا يعوض هذا التوجيه 
محدودية المعرفة المتاحة للمتعلم « وبالتالى يتبع المتعلمون إجراءات عشوائية 
للبحث عن حلول. 

x‏ حدوث تداخل Overlaps‏ بين التوجيه الخارجى المقدم للمتعلم مع 
ما هو موجود فى بنيته المعرفية مما يتطلب من المتعلمين الرجوع إلى تمثيلات 
مختلفة لنفس المعلومات. 

(Kalyuga, S, 2009) 

ويُطلق على (العبء المعرفى الدخيل) ًا معرفيًا غير فعال؛ لأنه ينشاً 
نتيجة المعلومات والأنشطة التى لا نُسهم مُباشرةٌ فى عمليات بناء المخططات 
والتشغيل التلقائى لها. 

(Paas, F; Renkl, A & Sweller, J, 2004) 


amd E A satel Bl were ا‎ NV. ع‎ 


كما یری كوفير وتندال فورد وسويلر )2001( Coofer, Tindall-‏ 
Ford, Chandler& Sweller‏ أنه عبء معرفى غير منتجء وغير بناء » وينتج من 
الأنشطة المعرفية التى لا علاقة لها بالتعلم التى يكون سببها التصميم التعليمي 
السيىء» وينتج هذا العبء من التصميم التعليمى الذى قد يأخذ أشكالاً مختلفة 


(Capa Tapas. TR RUN CS NN EES نصوصًا-‎ ( 
أو يتطلب نشاطات م مختلفة(حلاً للمشكلات-‎ (isan scs asl bu) 
niis st ts abus actis al d ose las sl bo oa 

مهامًا كاملة......إلخ) 


(Kalyuga, 5, 2010)‏ 
pi all sual) [da dele La‏ الل على مف ان Ele Gall‏ وين Gad]‏ 
لكن على عكس العبء المعرفى الجوهرى ؛ فإن التفاعل بين العناصر يقع هنا 
كله cia‏ سيطرة التصمية التعليمى» وقد قزمت نظرية (الحبء المعرقى) اساسا 
لقوفين:قبادقه sell‏ هن E EE E pall)‏ كان eaacall‏ التفليمن 
bau] Jus dei y‏ للذاكرة veal Sigla‏ أن لذ زاغو هنذا ARN‏ 
Like col a Sale| yall Dn gel S A Sid;‏ الحدود 
الضيقة للذاكرة العاملة. كل هذا من شأنه أن يزيد من (العبء المعرفى الدخيل). 

(Sweller, J, (2010))‏ 
JUS‏ على ذلك gl‏ ان La ala‏ بر Tinley pall‏ التعله قاف 
af cost‏ اله à is ALES‏ فظالك iaa‏ كقلة على الذاكرة (Aldi‏ 
sguall ales lag‏ الضيقة dual‏ التفير» GLESYL pla! datas‏ على soll‏ 
الأدنى من المعارف المتصلة c‏ وهذا ينتهك ميدأ الافتراضء ونتيجة لذلك هناك حد 
أدنى فى التركيز على es‏ المعرفة بالتعلم بالاكتشاف فى الذاكرة طويلة المدى , 
وهذا يجب أن يكون الهدف النهائى للتعليم فالتعلم بالاكتشاف والتعلم القائم 
على حل المشكلات ينتهكان YS‏ أو aly‏ من المبادىء المعرفية المذكورة سابقًاء 
bigs‏ ا تم pig ude‏ أوسا منظمة من Las‏ الى مسق eA gil‏ 
فعالية التعلم بالاكتشافء والتعلم القائم على حل المشكلات؛ GY‏ الأدلة المرتبطة 
بوذة oe al coii]‏ بخ الآن eds‏ الأذلة بع أن في مى روا بيات ها 


ao‏ الذكام المنظومي في نظرية العبء اللعرقى لس ۹ س 


تتحكم فى متغير واحد فقط؛ وباختصار هناك مزايا عديدة لتقديم المعلومات 
و iy piu‏ من جعلهم يكتشفونها بأنفسهم؛ وعلى سبيل المثال فإن 
ui‏ الأمكلة Galaad!‏ “من SL‏ أن aai‏ التعلم بالمقارنة « وذلك بإمداد المتعلمين 
re‏ متكافئة « ling‏ يوضم also! dant‏ المتعلمين اللات ودلا عن 
جعلهم يكتشفونها بأنفسهم. 
ولخفض العبء الدخيل يجب: 
+ توفير إمكانية الوصول المباشر للبنيات المعرفية. 
k‏ التحف العشواقي كيز اة 
* تجنب استخدام المصادر المعرفية فى أنشطة لا علاقة لها بالتعلم. 
و الحفاظ على التغيرات ف البنية المعرفية Lisle‏ لحدود الذاكرة العاملة. 
وتقوم البنيات المعرفية بالتنسيق والتحكه |b‏ الأنشظة المعرفية الى aah‏ 
ئ ما الا Les‏ انها ida‏ توعية اليناف الى sal! la ini‏ وا 
الأنشطة المعرفية التى يحتاجونها. 
(Kalyuga, 5, (2010))‏ 
ويمكن تخفيض ) العبء المعرفى الدخيل ( عن طريق إمداد المتعلمين 
بالمعلومات الضرورية اللازمة فقط لإنجاز تعلمهم , وتنقية المعلومات غير 
الضرورية؛ لأن ذلك سيؤدي لخفض الجهد العقلي المبذول فى البحث عن المعلومات 
ومعالجتها ‏ ومن ثم سينخفض ( العبء المعرفي الدخيل ). 
(Lin, Y; Hsun, T; Hung, 2: Hwang, G; Yeh, Y, 2009)‏ 
وفيما يختص بالمقررات الإلكترونية يمكن تخفيض ( العبء المعرفي 
الدخيل) عن طريق تحسين التصميم التعليمي؛ بتجنب تجزيء الانتباه» والفصل 
غا sod‏ ين اكوا اق : 
(Elliott, S; Kurz, A; Beddow, P; Frey, ^ 2002)‏ 
ف لاو E‏ هرو E‏ الاي 
إلى تنمية؛ وبناء المخططات المعرفية التى هي جوهر العبء المعرفى وثيق الصلة 
بل هناك عوامل مهمة أيضاً يتوقف عليها تنمية (العبء وثيق الصلة) iati ln‏ 
دافعية المتعلمين للانخراط فى التعلم. 
(Kalyuga, 5, 2011)‏ 


pal] numum ce VLC es MY.‏ (العبء المعرفي) سس 


كما أن خفض (العبء المعرفى الدخيل) ستكون أهميته قليلة جدًا إن لم 
تنكل TR BE CE E a IESU‏ العاملة ف التعلم PE‏ 
uous‏ أن alil] pose’‏ ليشن أن sale plies‏ الذاكرة العام Tall Xi,‏ 
موجهة إلى بناء المخططات, والبنيات dal!‏ ويعبارة أخرى يجب أن gesti‏ 
نشار الذاكرة الماع الاك إلى التفامل cual) ao‏ «العرفى الجوفرى): 
وليس الدخيل؛ وذلك لأن بناء المخططات المعرفية مرتبط بالتفاعل بين عناصر 
المعلومات التى ترتبط بالعبء الجوهرى. 

(Sweller, J, 2010) 

ويستخلص المؤلف مما سبق أن ( العبء المعرفي الدخيل) يرتبط بالتصميم 
التعليمي للمواد التعليمية فالتصميم التعليمي السيئ ينطوي على عبء معرفي 
دخيل مرتفع dua‏ ينشاً هذا العبء نتيجة الأنشطة التعليمية التى لا ترتبط 
مياشرة باهداف ونواتج التعلم؛ وعليه يمكن خفض ( العبء المعرفي الدخيل) 
بالتصميم التعليمي الجيد للمواد التعليمية. 

ial! call) Gada gS LS‏ الان طريق alid] sla]‏ ينا 
هو ضروري فقط لإحراز أهداف التعلم ‏ وحذف كل ما لا يتعلق بتلك الأهداف 
مع ضرورة إتاحة خيارات ومناشط ومهام أخرى للمتعلمين الذدن يريدون إثراء 
els aae‏ 

؟- ) العبء المعرفي ( الجوهري: Intrinsic Cognitive Load‏ 

تكون بعض المواد الله عبس ف انها على الفهم والتعلم يغض 
cua‏ اللتريفة التى كود oles‏ فالعامل لعاشم فى هذا الت ا igh dese‏ 
مقدار التفاعل بين العناصر؛ GY‏ يشير إلى عدد العناصر التى يجب معالجتها 
قن aoc col‏ ف الذاكرة الكائلة palis agii‏ 

(Sweller, J, 2010) 

ويشير هذا النوع من ( العبء المعرفي )إلى مقدار المعالجة اللازمة لفهم 
المادة » ويعتمد على مقدار عناصر المادة المقدمةء ومدي ترابط تلك العناصر, 
وتفاعلها وتناغمها مع بعضها البعض. 


س الذكاء المنظومى في نظرية العبء المغرفى vex ve d‏ 


+ على سبيل JÈL‏ :- الفهم القرائي لدى القارئ المبتدئ يتطلب مته فهم 
كل كلمة بمفردها « وعلاقتها بغيرها من الكلمات؛ لذا فهو يتضمن igas Use‏ 
جوهريًا مرتفعًا. 

فعلى سبيل المثال قد يتعلم الطالب الكثير من رموز العناصر الكيميائية 
بمعزل عن بعضها البعض وهذا لا يُسبب s‏ معرفيًا Gui‏ على الذاكرة العاملة, 
فعلى النقيض إذا أراد المتعلم أن يُحقق التوازن فى معادلة كيميائية أو التعامل 
مع معادلة جبرية » ففى هذه الحالة يكون عدد العناصر أقل لكن التفاعل بينهما 
يكون مرتفعًاء فزيادة التفاعل بين العناصر يزيد من العبء المعرفى الجوهرى. 

(Sweller, J, 2010) 

ومن العوامل التي يتوقف عليها العبء المعرفي الجوهري: 

oo ed ea.‏ ی اا 

gull agit PE‏ للمتماء: 

gladios. asd edi s ale 

(Elliott, S; Kurz, A; Beddow, P; Frey, J, 2009) 

و( ال yall‏ الجوهري ( ga‏ لضيو seal irae I‏ امقر الذي 
يرتبط بالأنشطة اللازمة لإحداث التعلم وتكوين» ويناء البنيات المعرفية الجديدة 
فى الذاكوة العا ناكا bes Cel doa nes edi gusting‏ التفاهل 
دفن فس LV sel Eas oos eati Sus‏ للها دق اده 25 ة 
المتعلم يتعامل مع العديد من العناصر على أنها عنصر واحد عكس المتعلم 
لقم الذي يقعامل elsi a aod date sa bas Gas‏ بين | لمكا ميو يقد 
لعبء جوهرى مرتفع. 

(Kalyuga, S, 2010) 

ويضيف Cooper, G (1998)( 45S)‏ أن المتعلم الخبير يمتلك مخططات 
معرفية غنية (شبكات من المعلومات) كما يتمكن من التشغيل التلقائي لهذه 
المخططات دون الانتباه لهاء وتمكنه هذه المخططات من تصنيف المشكلات فى 
فئات ومن ai‏ حلها. 


P II —— € ANN‏ المعرفى) سس 


eats 


ويعتمد (العبء المعرفى الجوهري ( على تفاغلية العناصر التى تتحدد من 
خلال ak cp Je all‏ المتعلمة وخمزات! لفن gall spall) eias‏ 
الجوهري) من العمليات المعرفية المفيدة Beneficial‏ مثل التجريد والتوسيع 
85 اللذين يتم تعزيزهما بواسطة العرض التعليمي. 

(Artino, A, 2008) 

وتشير تفاعلية العناصر Element Interactivity‏ إلى الطريقة التى 
تتفاعل بها العناصر الفردية لمهمة ما مع بعضها البعض والمهام ذات التفاعلية 
المنخفضة يسهل تعلمها؛ وذلك لأنها تحتوى على عناصر يمكن تعلمها بمعزل 
عن بعضها البعض مما othe‏ إلى puesto ala‏ علي الداكرة. العاملة 
عكس المهام ذات تفاعلية العناصر المرتفعة » ويذلك تكون المهمة صعبة بسبب 
aae‏ العناصر التى يجب استيعابها فى وقت واحد وتحميلها فى الذاكرة العاملةء 
وكلما ازدادت خبرة المتعلم كلما كان قادرًا على دمج العناصر مع بعضها 
البعض فى بنيته المعرفية. 

(Ayres, P, 2006) 

يستخلص المؤلف مما سبق أن ( العبء المعرفي الجوهري) يخضع لعدد 
العناصر التى يجب أن تحمل وتعالج في آن واحد فى الذاكرة العاملة » وهو ما 
يُطلق عليه بتفاعلية العناصرء والعلاقة بين تفاعلية العناصر وعدد العناصر التى 
يجب أن تحمل وتعالج في آن واحد فى الذاكرة العاملة علاقة طرديةء ويتحكم 
الرصيد المعرفي السابق للمتعلم فى هذا العبء فما قد يمثل Goasa Digas se‏ 
لمتعلم مبتدئ لا يمثل أي عبء معرفي لمتعلم خبير» ويمكن خفض هذا العبء 
بالتقسيم والترتيب المنطقي لأنشطة التعلم. 

كما يرجع هذا العبء إلى الطبيعة المعقدة للمعلومات التى يجب أن يتم 
مُعالجتها ويتم تحديدها بمقدار Je ll‏ بين Element Interactivity palal‏ 
أي عدد العناصر المعرفية التى يجب أن تحمل فى وقت واحد فى الذاكرة العاملةء 
كنا أن JEL a)‏ مين peal‏ سس ae‏ معرفنا es‏ مُرتفعًاء ومقدار 
delan‏ بين العناصر لا يُمكن أن يتم تحديده فقط من خلال تحليل المهمة أو 


سس الذكام المنظومى في نظرية العبم المعرفى MY‏ ._ 


Bulk! ales‏ الدؤاسية! eSI] sual! GY‏ من raa]‏ الشاعلة Le plete vie‏ قد 
يكون عُنصرًا واحدًا لدى مُتعلم AST‏ خبرةء وبالتالي يُمكن تحديد العبء المعرفى 
الجوهري فقط مع الإشارة إلى مستوى خبرة المتعلم فى نفس الوقت. 
(Schnotz, W; Kiirschner, C, 2007)‏ 

ففى بعض الأحيان يكون التفاعل بين العناصر ضروريًا » ولا يمكن 
تجاهله » ويجب أن يتم تعلم العناصر المتفاعلة كما هى وهنا يتم التعامل معها 
بطريقتين:- 

, تعلم كل عنصر يمفرده‎ Sab بغض النظر عن تفاعلية العناصر‎ gl 
أنها لم تتفاعل,‎ gly وفى حالة التفاعل المرتفع يتم التعامل مع العناصر كما‎ 
وبهذه الطريقة ستحدث عملية التعلم « ولكن لن تحدث عملية الفهم إلا بعد معالجة‎ 
كل العناصر فى الذاكرة العاملة. قفى المواد المعقدة جدًا؛ فإن تعلم العناصر‎ 
سن اقا‎ ee |) ما تسم قان‎ oos الفاغ معزلا أولا قد كن زاك ضا‎ 
المنعزلة). وإن تقديم المواد التعليمية المتفاعلة للمتعلمين فى عناصر منفصلة فى‎ 
البداية والطلب منهم أن يتعلموا التفاعلات بينهما هذا من شأنه أن 5525 التعلم‎ 
بالمقارنة إذا طلبنا منهم أن يتعلموا التفاعل بين العناصر عندما يبدعون فى‎ 
التعلم.‎ 

ثانياً: agi‏ طريقة التعلم نفسها الطريقة الثانية التى Seb‏ من خلالها 
تقليل آثار التفاعل بين العناصر؛ فلا يُمكن تحديد تفاعلية العناصر بتحليل طبيعة 
المادة التى تحتاج للتعلم فقط, ولكن علينا أن نعى أن تفاعلية العناصر تعتمد 
على المخططات, والبنيات المعرفية لدى الفرد » فالمادة الصعبة لمتعلم ما قد تكون 
بسيطة جدًا لمتعلم آخرء فإذا أمكن دمج العناصر المتفاعلة فى المخطط المعرفى 
للفرد عندئذ يقوم الفرد بمعالجة المخطط المعرفى فى الذاكرة العاملة « وليست 
العناصر المتفاعلة » ومن ثم سينخفض (العبء المعرفى). 

(Sweller, J, 2010) 

كما يتحدد ( العبء المعرفي الجوهري) بمستوي صعوية المادة المقدمة: 

ويعتمد على مقدار المعرفة السابقة لدى المتعلم؛ ويتمثل دور المعرفة السابقة فى 


٠س إدارة أنواع (العبء المعرفى)‎ NE 





أن مقدار المعلومات ذات المعني التى يمكن أن يعالجها المتعلم فى ذاكرته العاملة 
دون أن تفرض lee‏ معرفيًا عليها يعتمد على مقدار معرفته السابقة ؛ لذا فمهمة 
التعلم التى قد تكون معقدة للمتعلمين المبتدئين تكون بسيطة للمتعلمين ذوي 
الخبرة. 
(Chong, T, 2005)‏ 
ومن الطرق الفعالة لتخفيض ( العبء المعرفي الجوهري) تقسيم وتجزيء 
أنشطة التعلم فى وحدات مهام متعددة ومتتابعة. 
(Lin, Y; Hsun,T; Hung, P; Hwang, G; Yeh, Y, 2009)‏ 
مما تقدم يرى المؤاف أن (العبء المعرفى الجوهرى) يعتمد على طبيعة 
المعلومات المقدمة للمعالجة فى الذاكرة العاملة ؛ فإذا كانت المعلومات منظمة وغير 
عشوائيةء فلا يوجد حدود معينة لكمية المعلومات المنظمة التى يُمكن معالجتها 
Li‏ فى الذاكرة العاملةء فهذه المعلومات المنظمة تحمل إلى الذاكرة طويلة المدى 
ثم كميات كبيرة منها قد تنقل للذاكرة العاملة. 
كما يعتمد ( العبء المعرفي الجوهري) على مدي التفاعلية والتشابك بين 
المعلومات فى المادة موضوع cabal!‏ فالعلاقة بين تفاعلية العناصر في المادة 
التعليمية و( العبء المعرفي الجوهري) علاقة طرديةء ولكن يوجد مجموعة من 
العوامل التى تسهم فى تحديد ( العبء المعرفي الجوهري)الذى قد يعانيه المتعلم, 
ومن هذه العوامل خبرة المتعلم وحجم بنيته المعرفية » ورصيده المعرفي» ومقدار 
دافعيته نحو التعلم» كما أن هذه العوامل علاقتها ب( العبء المعرفي الجوهري) 
علاقة طردية. 
؟- ) العبء المعرفي ) وثيق Germane Cognitive Load thall‏ 
يُطلق على (العبء المعرفى وثيق الصلة)عبئا معرفيًا فعالا؛ لأنه ينشا نتيجة 
المعلوهات والالشطة aged uil‏ مباشرة فى Gall ell] oly colle‏ 
والتشغيل التلقائي لها. 
(Paas, F; Renkl, A & Sweller, J, 2004) 1‏ 
فعندما ينهمك المتعلمون انهماكا Gels‏ فى المعالجة المعرفية الموجهة co lial‏ 


ج الا القوي فى ast and‏ انو ج ج mns NV‏ 


وتكوين المخططات المعرقية lass‏ (العيء المعرفى وثيق IET (al)‏ 
الصلة لأنه ae Las‏ فى بنا الات NOE ER‏ (العبء المعرفى) أنه 
جب (all Gs yall all) Bal‏ إلى الصو a‏ كن 
(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007)‏ 

وينشاً هذا ( العبء المعرفي ( عندما ينهمك المتعلم فى معالجة المعلومات 
معالجة عميقة بُغية إحداث تنظيم وتكامل وريط بين المعارف المقدمة ويعضها 
البعض.وهذا النوع من ( العبء المعرفي ) مهم lia‏ ومرغوب إحداثهء ويمكن 
Suh auk A duds‏ ا فى س قات a GY talia‏ اة 
تعميم للتعلم c‏ ومن ab‏ تكوين البنيات المعرفية. 

(Elliott, S; Kurz, A; Beddow, P; Frey, J, 2009) 

RE Lu uis الغلة) إلى الطاب الى‎ sky isa! eal) acts 
uilla التعلمية التى لها علاقة مباشرة بعملية التعلم على الذاكرة العاملة:‎ 
وثيق الصلة على الذاكرة العاملة.‎ Gigas Cue الذاتي من الأنشطة التى تفرض‎ 
لفهم الأساس المنطقي لمادة‎ PT ويقصد بالتفسير الذاتي الجهد الذى يبذله‎ 
NET 

(Chong, T, 2005) 

eal) da s‏ ال رقن (Lal‏ بالانشيطة المغرقية التى Bagi‏ لبناء 
واكتساب البنيات المعرفية مثل التفسيرات الذاتية التى يقوم بها المتعلم أثناء 
التعلم؛ أو مثل إجراءات التخيل التى يقوم بها المتعلمء وهذا العبء يُحقق التعلم 
ذى المعنى )2001( Coofer , Tindall-Ford, Chandle, Sweller,‏ 

(Kalyuga, S, 2010) 

GAA ly‏ (القبء اعرف الدخيل)' منتكون dial‏ قلياة s‏ إن لم 
بين الجخ يم ل ار ا 
caus‏ أن poral‏ الت يشمن أن laa‏ مار الذاكرة العاملة G3,‏ 
موجهة إلى بناء olbba‏ والبنيات المعرفية؛ وبعبارة أخرى يجب أن تُخُصص 


— ابم لاع‎ ror 


(coodsall الور‎ soul!) po Gale!) المتاحة إلى‎ Ualall 'الذاعزة‎ jolie. 
وذلك لأن بناء المخططات المعرفية مرتبط بالتفاعل بين عناصر‎ (LAL) وليس‎ 
المعلومات التى ترتبط بالعبء الجوهرى.‎ 
(Sweller, J, 2010) 

وتؤثر التصميمات التعليمية التى تزيد من استخدام مصادر الذاكرة 
aa d Lad‏ ل الكت ci su‏ الف ان $355 الت الو às‏ 
الصلة) الذى يجب زيادته إلى حدود مساحة الذاكرة العاملة؛ فالأبعد والأهم من 
هذا أن (زيادات العبء المعرفى وثيقة الصلة )إلى حد بعيد قد تؤدي إلى نتائج 
عكسيةء وفى هذه الحالة يُمكن أن يُصنف على أنه (عبء معرفى دخيل)» فالكثير 
من الأبحاث افترضت أن تخفيض (العبء المعرفى الدخيل) من شأنه أن يزيد 
Gaby cipal! cual‏ الضلة) alil GY t‏ شيكرسون las aga.‏ ف bail]‏ 
بصرف النظر عن فعالية هذا التعلم. 

(Sweller, J, 2010) 

ويؤكد ذلك (ماير)(2005) Mayer‏ بقوله أن هذا النوع من ( العبء 
المعرفي ) يمكن تنميته بطلب بعض الأنشطة من المتعلمين مثل التفسير الذاتي 
ball‏ التعلم. 

ديري (رينكل وهيلبرت وسكورم)(2009) & Renkl, A; Hilbert, T‏ 
Schworm, 5‏ أن التوضيحات التعليمية Instructional Explanations‏ 
تعيق حدوث التعلم وتنقص (العبء المعرفى وثيق الصلة) ؛ وذلك لأنها تقلل من 
أنشطة التفسير الذاتي من قبل المتعلم لذا يجب حذفها. 

ويستخلص المؤلف مما سبق أن ( العبء المعرفي وثيق الصلة) هو عبء 
معرفي فعال ومُنتج c‏ ويجب تنميته ولكن بشريطة أن يبقي المجموع الكلي 
للأنواع الثلاثة للعبء المعرفي داخل حدود الذاكرة العاملة. 

aus‏ هذا النوع من ( العبء المعرفي ) نتيجة المناشط والمطالب التعليمية 
التى :255 من انهماك واندماج المتعلم فى عملية تعامه c‏ وترتبط مباشرة بتكوين 
وبناء المخططات المعرفية. كما Glo‏ هذا ( العبء المعرفي ( نتيجة انخراط المتعلم 


me, pipet sul] الذكاء المنظومى في نظرية‎ o 


فى عملية التعلم بغية الوصول إلى فهم أعمق لمادة التعلم» وتحقيق التعلم ذي 
المعني. 

العلاقات بين أنواع ( العبء المعرفي ): 

توجد علاقات منطقية ذات دلالة بين أنواع ( العبء المعرفي ) الثلاثة , 
والدليل على ذلك نشأة نظرية ( العبء المعرفي ) على ثلاث مراحل. حيث اقتصر 
الاهتمام فى المرحلة الأولى على ( العبء المعرفي الدخيل)ء بينما ظهر فى المرحلة 
الثانية (العبء المعرفى الجوهرى) › وأخيرًا تم اكتشاف (العبء المعرفى وثيق 
الصلة) في المرحلة ÈN‏ وفيما يلي سيوضح المؤلف العلاقات بين أنوا ع (العبء 
المعرفى). 

الغرض الأساسى لنظرية (العبء المعرفى) هى LES‏ تقديم المعلومات 
الجديدة مُنظمة؛ لتخفيض ( العبء المعرفى ) غير الضرورى على الذاكرة العاملة, 
وبالتالى تسهيل حدوث التفير فى الذاكزة طويلة assi al gli Re acad‏ 
تفرض على الذاكرة العاملة Ése‏ معرفيًا ويمكن تقسيم هذا العبء المعرفى إلى 

-١‏ (العبء المعرفى الدخيل) و(العبء المعرفى الجوهرى). 

-Y‏ (العبء المعرفى وثيق الصلة). 

ف(العبء المعرفى الجوهرى). و( العبء المعرفي الدخيل) هما اللذان 
يُحددان Ileal‏ (العبء المعرفى)؛ وإذا تجاوز (العبء المعرفى) مساحة الذاكرة 
؛ فإن التعلم ومعالجة المعلومات سينخفض مقدارهماء أى أن التغير فى الذاكرة 
طويلة المدى سيكون غير مُفيد. 

(Sweller, J, 2010) 

كما أشرنا من قبل فإن (العبء المعرفى الجوهرى )و(الدخيل) مضافانء 
وإذا تجاوزا الذاكرة العاملة المتاحة فإن عمليات التعلم, ومعالجة المعلومات 
ستكون معرضة للخطر ومن المرجح أن تتوقف. 

ويشير ( العبء المعرفي الدخيل )إلى الأنشطة العقلية التى تفرض على 


EREE peas zai eal Eb] ac a Le er YYA 


المتعلم والتي Y‏ تسهم مباشرة فى عملية التعلم » ويذلك يتشابه مع ( العبء 
المعرفي الجوهري)»لكن ما يمكن اعتباره Ée‏ معرفيًا دخيلاً يعتمد على الهدف 
من نيما اقلم وى فاا النشاط ب 
(Chong, T, 2005)‏ 

وطبقًا لنظرية (العبء المعرفى) يجب ألا يتجاوز (العبء المعرفى الجوهرى), 
و(العبء المعرفى الدخيل) السعة المحدودة للذاكرة العاملةء فعندما تكون المادة 
ad‏ كاف Ayes ace)‏ عكري basta Le aia cicuta‏ التفامل بين 
عناصرها بالنسبة لخبرة المتعلم يكون (العبء المعرفى الدخيل) الذى يفرضه 
التصميم قليل الأهمية؛ لأن فى هذه الحالة قد لا يتجاوز مجموع (العبء المعرفى) 
السعة المحدودة للذاكرة العاملة. وعلى النقيض عندما تتسم Ball‏ التعليمية 
بالتفافل oy ell‏ غا ضرفا بالنسية il‏ الم وردان Ailg‏ 
الجوفرى) وفى هده المالة الم الدخيل) المرتفع الذي قد uus‏ التصميم 
(ela‏ الس نيترك date Gules‏ لاحات الل all) ulla] GY‏ 
العرل )فى هذه الحالة Sols‏ السبعة dae I‏ للذاكرة الام ويكوق فى هذه 
iai Val!‏ أن Gia‏ الع الدكيل) guns!‏ ال اللي les (Sah‏ 
لاحداث التعلم. 

(Kalyuga, 5, 2010) 

وتنادي هذه النظرية بضرورة خفض ( العبء المعرفي الدخيل)إلى أقل 
Das aa‏ و sali‏ ای p tegula roll‏ لسوت be‏ 
ERSTE E‏ ) ال اريو ال iea Ue ps‏ 
للأثوا ع الثلاثة ل(العبء المعرفي) داخل الحدود الضيقة للذاكرة العاملة. ٠‏ 

ويوضح الشكل الآتى العلاقة بين الأنواع الثلاثةل(العبء المعرفى) وحدود 
الذاكرة العاملة. l l‏ 


سس الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى ۹ ہے 





العلاقة بين الأنواع الثلاثة للعبء ا معرفي وحدود الذاكرة العاملة (إعداد المؤاف) 


- عبء معرفي وثيق الصلة مرتفع. 
- عبء معرفي دخيل ضعيف. 
- عبء معرفي جوهري ملائم لمستوي فهم المتعلمين للمادة. 
لأ فى هن LN‏ ي all‏ يدق رن ase] aga‏ فتن 
الذاكرة طويلة المدي. 
(Holmes, A, 2009)‏ 
و(العبء المعرفى وثيق الصلة) لدى المتعلمين المبتدئين يعد Cae‏ معرفيا 
cal Sud‏ المتفلفين old cleglall GY Ed ASV!‏ السلا lig‏ اللخططانت 
لدى المتعلمين المبتدئين ريما تعُوق هذه العملية لدى المتعلمين الأكثر خبرةٌ ؛ ولهذا 
canal‏ مكب Tegal jailed ila plat!) conse’ gle‏ المستهرفة. 
(Paas, F; Renkl, A & Sweller, J, 2004)‏ 


te A que‏ لت وت تا مي شم سمي" el eal‏ کے dob Sad‏ معي 


جد 


ويوضح الشكل الآتى العلاقة بين أنواع ( العبء المعرفى ) الثلاثة وسعة 
الذاكرة العاملة: 





العلاقة بين أنواع ( ecl‏ العرني ) الثلاثة و( سعة الذاكرة العاملة) 


يتضح من الشكل السابق أن خفض ) العبء المعرفي ) يُحرر مساحة أكثر 
فق الذاكزة العاملةموتوحه هذه Malis‏ إل ا ولو الخططات Ld yall‏ 
كما يتضح أن العلاقة بين خفض ( العبء المعرفي ) والمساحة الحرة فى الذاكرة 
العاملة علاقة عكسية أي كلما انخفض ( العبء المعرفي ) تزداد المساحة الحرة 
E‏ رودا Aa adita | at cs Yh CS‏ 

تأثيرات ( العبء المعرفي ( 

تهدف مختلف طرائق واستراتيجيات التعليم والتعلم إلى خفض ( العبء 
المعرفي الجوهري) و( العبء المعرفي الدخيل) إلى أقصي حد ممكن وتنمية 
(العبء المعرفي وثيق الصلة ) » ولكن توجد مجموعة من التأثيرات والتى تعني 
الطرق المستخدمة لخفض ( العبء المعرفي الجوهري) و(الدخيل) وتنمية (العبء 
المعرفي وثيق الصلة) ويوضح الجدول الآتي هذه التاثيرات 


س الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى 





تجزى عالانتباه 


تأثيرات ) العبء المعرفي ( ومصدرها 





[إدراسة الأمثلة العملبة يُؤدى إلى أداء أفضل فى الاختبارات التابعة i‏ 


حل المشكلات. 

انشغال المتعلمين بتقسيم المشكلات لأجزاء » وحل كل جزه على حسده 
له نفس تأثير الأمثلة العملية. 

المصادر المتعددة للمعلومات غير الواضحة المنعزلة تُؤدى إلى تجزىء 
الانتباه بدلا من تقديمها فى شق متكامل. 

المصادر المتعددة للمعلومات غير الواضحة المتعزلة تؤدى إلى تعلم OM‏ 
عندما يتم عرضها فى شكل Yay aad y‏ من طريقة العرض الثنائي. 
وجود مصادر متعددة للمعلومات الثى لا سهم فى بناء ولكتساب 
المخططات المعرفية الثى تعيق التعلم. 

مع زيادة الخبرةء فالإجراءات التعليمية التي تكون فعالة مع المتعلميبن 
المبتدئين من اللمكن أن تفقد فعاليتها فى حين أن تقنبات أخرى قد 
مع زيادة الخبرة يجب أن aah‏ المتعلمون أمئلة Lagi iae‏ مشسكلات 
AMS‏ 

المشكلات التى تقدم فى شكل أهداف واضحة تُحسن التعلم بالمقارنة 
تأثيرات العبء المعرفى يُمكن الحصول عليها بالتفاعل المرتفع بين 
عناصر المادة القدمة فى مقابل التفاعل NOTA‏ 

يتحسن التعلم إذا قدمت العناصر المتفاعلة منعزلة عن بعضها السبعض 
فى البداية ثم تقديمها وهى متفاعلة Yay‏ من تقديمها فى البداية متفاعلة 






(Sweller, J, 2010) 
(Seda! i adl call) GAGA التاثيزات تة أن‎ oa معظم‎ duns 
TESTE UE Gr ren |) pe rece INP a شعت نال‎ 
ويعزز التعلم» وتحدث هذه‎ Canis (Uall وهذا يزيد (العبء المعرفى وثيق‎ 


et t \YY‏ ا و كنك al‏ اتولغ الع للعرفي) ت 


— ÁÀ—Á 


التأثيرات أيضًا )13 كان (العبء المعرفى الجوهرى) مرتفعًاء لكن إذا كان (العبء 
المعرفى الجوهرى) منخفضًا فإن التعديل والتغيير فى (العبء المعرفى الدخيل) 
قد لا يهم؛ GY‏ مصادر الذاكرة العاملة تكون كافية للتغلب على ضعف وفقر 
التصميم التعليمى الذى يفرض Giyas Use‏ دخيلاً مرتفمًا مما يُؤدى إلى تأثير 
تفاعلية العناضر» فليس فقط نوع المادة التعليمية وطبيعتها هى الحاسمة فى 
ei (Codd sad‏ معرفة pall‏ فمعلومات وأنشطة المتعلم Lage‏ جدًا؛ 
لأنها قد تتد Ja lu‏ مم التعلم coal‏ اللفعتمين الاكار خبرة فى جين ai Lid‏ تكن ههمة 
ای ا و elus ihora beana CUN ERR‏ 
والإجراءات المهمة للمتعلمين البتدئين التى دهم في زيادة الال وة 
الصلة) لديهم إلا أنها di‏ مع ا a Gi jaa‏ لدی lal‏ الأكثر خبرة. 
وعلى الرغم من هذا يعد التفاعل بين مصادر (العبء المعرفى) TA TER m‏ ' 
ومازالت تنتظر المزيد من الأبحاث. 
(Sweller, J, 2010)‏ 
Plain Text (gall! (al pur gius‏ كوسيلة للتعليم Éi yaa e‏ 
luis ja Suds‏ باللقارنة مع gaye labial‏ هزكى Gul‏ الس 
(Devolder; P; Pynoo, B; Voet, T; Adang, L; Vercruysse,‏ 
J & Duyck, P, 2009)‏ 
ويحدث تأثير 5523(« Attention Effect Spilte Li!‏ عندما يجب أن 
لويم | e leat‏ كسد aan galls‏ هن pes us at‏ الى بحت أن 
تكون مُتكاملة لكى يحدث الفهم ؛ وذلك GY‏ هذه المصادر لا يُمكن أن abil‏ وهى 
بمعزل عن بعضها « GY‏ عملية التكامل العقلى Mental Integration‏ التى 
tgs asks‏ الحم ina e cused‏ كرا عل الذاكرة العافلة :وعدا call‏ 
د ةالصل لكان يرن عفادن seil eal‏ 
ولقد وجد (سويلر وآخرون)(1990) Sweller, J. 8: etal‏ أنه (Sei‏ خفض 
es (ol sa call)‏ يتشا من fund‏ مار الماك وذاك ندم عدر 
s censi TTT‏ ی و د stel sob ass oS eet‏ الذي 


الذكاء المنظومى في نظرية العيم Nn paps‏ 


لم pul‏ لهم داريا بك 4&5 أذاء adil‏ من Quill cale]‏ تهت adl‏ رمات 
By Ss‏ 
(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007)‏ 

$223( المؤلف أن تأثيرات ( العبء المعرفي ( هي مجموعة من الإجراءات 
أو التكنيكات التى تستخدم بغرض:- 

-١‏ خفض ( العبء المعرفي الدخيل ) مثل تجنب تجزيء الانتباه والأمثلة 
ال 

؟- خفض ( العبء المعرفي الجوهري ) مثل العناصر المنعزلة المتفاعلة. 

-Y‏ تنمية (العبء المعرفي وثيق الصلة)مثل التخيل والأمثة العملية. 

Management of Cognitive Load :) إدارة ( العبء المعرفي‎ 

يشير مصطلح إدراة ( العبء المعرفي ) إلى الطرق المستخدمة للتحكم في 
( العبء المعرفي )وإدارته سواء بتنمية بعضه أو خفض البعض AY!‏ وتنقسم 
طرق ]814 call)‏ المعرقى ( quas.‏ مضدر هذه i lay]‏ والقائم el olira‏ 
gill ase lola plea‏ هيده الحالة lila Bl jo) ad‏ يكس Sh pla! el‏ 
المصمم التعليمي بإدارة ( العبء المعرفي ( فهي lal‏ خارجية وفيما يلي أنواع 
إدراة ( العبء المعرفي ): 

External Management Of الإدارة الخارجية للعبء المعرفى:‎ -١ 
Cognitive Load 

يقصد بها الإستراتيجيات التى يستخدمها المعلمون أو مصممي التعليم 
فى التعامل مع (العبء المعرفى) امرتفع. 

ويمكن التحكم فى العمليات المعرفية التى تحدث فى الذاكرة العاملة 
عن طريق تقديم أشكال تعليمية محددة تحتوى على نوع معين وكمية محددة 
من المعلومات» وتستخدم فى الإدارة الخارجية ل(العبء المعرفى) العديد من 
cal al‏ الت Gh dled edt‏ الخدت من ial adl‏ مكل الأمظة العفلية: 
وإكمال المشكلات» وتأثير الطريقةء uis‏ تجزىء الانتباه. وتآثير التكرارء كما 
أنه يمكن الاستفادة من التكنولوجيا الحديثة؛ والتعلم القائم على الكمبيوتر 


لي و ج E A lg Nh‏ مستت 


Computer-Based Learning‏ فى إدارة (العبء المعرفى). 
(Bannert, M, 2002)‏ 

lla Con Ld ( i aL call) للتعامل مع‎ Basal JAlall من‎ o LS 
التسلسل المناسب فى عرض المعلومات: فعند عرض المعلومات المعقدة يتعين‎ 
فردية » وتقديم كل عنصر بمفرده ثم فى النهاية تقديم‎ palie تجزئتها إلى‎ 
المعلومات دفعة واحدةء وأظهرت نتائج دراسة (بولوك وشاندلر وسويلر)‎ 
أن هذه الطريقة تؤدى إلى‎ Pollock, E;Chandler, P&Sweller,J (2002) 
واحدة‎ dads تحسن مستوى المتعلمين وفهمهم عن طريق تقديم جميع المعلومات‎ 
الذين لا‎ cpi cual! go خاضية‎ dicas Xia all da plasty آل‎ (sa 
اللاحق.‎ ak 54 Rudimentary Schema يمتلكون مخططات أولية‎ 

ومن أساليب الإدارة الخارجية لزيادة (العبء المعرفي وذ ثيق GCL(Lall‏ 

+ تحفيز المتعلم لإثراء Sale‏ التعلم وجعلها Ae‏ 

Glu! cle :الاك‎ elati] y Suid] aliua + 

+ إعادة توجيه انتباه المتعلم للأجزاء الهامة. 

(Bannert, M, 2002) 

ويري CAL‏ أن الإدارة الخارجية للعبء المعرفي quts‏ إلى الطرائق 
والذاخل و لات اقهات (gill‏ تم مق قبل cel‏ خن AI‏ غير اق 
plua)‏ = مني E e‏ 
و(الدخيل) وتنمية (العبء المعرفى وثيق الصلة) . l‏ 

lee pall Gal GUL Ll le عد‎ a all eal Gs LAI E Joy] ang 
SUS igh فى‎ uisus adi co DEDE Sese hae EE 
والتى أثبتت فعالية كبيرة « ومنها التعلم القائم على استخدام‎ c للعبء المعرفي‎ 
.) الكمبيوترءكما أن من هذه الطرائق تأثيرات ( العبء المعرفي‎ 

Internal Management Of ؟- الإدارة الداخلية للعبء المعرفى:‎ 
Cognitive Load 

joa (Jalal ستتكدمها ا لفون فى‎ fill يكنات‎ tail يها‎ dandis 


s. ٥0 في نظرية العبء المعرفى‎ OPES NN 


(العبء المعرفي) المرتفع. 
(Bannert, M, 2002)‏ 

ويرى (آیرس)(2006) GiAyres, P‏ الطلاب قادرون على تلمس التغيرات 
ACE gen) otis cd (eei ieee‏ 
ولعي Mihai eke SG al‏ 

فيمكن للمتعلمين التحكم فى العمليات المعرفية فى ذاكرتهم العاملة عن 
طريق تنظيم عملية تعلمهم وذلك بإتاحة الحرية لهم لتحديد ما يجب تعلمه» وكيف 
يتم تعلمه (أي dali!‏ تحكم المتعلم فى تعلمه) ومن شأن استخدام التعلم القائم 
على الأمثلة العملية أن يزيد من تحكم المتعلم فى تعلمهء كما أن إتاحة الوصول 
المرن Hebi Access‏ للمتعلمين لمختلف أنوا ع وأشكال التعليم تتيح لهم 
تنظيم وإدارة عبئهم المعرفى على نحو أفضل بكثير. 

(Bannert, M, 2002) 

وأوصت(بانرت) (T+ Y)‏ بضرورة تقصى دور التمييز بين المفاهيم فى 
الإدارة الداخلية للعبء المعرفى من قبل المتعلم. 

ويري (أنطونينكى ونيدرهاوسير) (YA)‏ أن إدارة (العبء المعرفى 
الجوهري) أمر بالغ الأهمية والصعوية عند تصميم التعليم؛ وذلك GY‏ إن كانت 
المواد التعليمية لا تشكل تحديًا Cognitively Challenging4iyss‏ للمتعلم 
عندئذ يكون (العبء المعرفى وثيق الصلة) منخفضًا؛ وعليه فهذا يؤثر على التعلم, 
وعلى العكس إذا كانت المواد والأنشطة التعليمية تشكل تحريًا ذهنيًا كبيرًا للمتعلم 
ا ت عا sitas ety as‏ وهذا يؤثر على التعلم؛وعليه 
يجب اختيار als‏ والأنشطة التى تضع صعوبة مناسبة أمام المتعلم. 

(Antonenko, P; Niederhauser, D, 2010) 

كما أوصت(2002) Bannert,M‏ بضرورة استخدام طريقتي الإدارة : 

aL al lul‏ الخارجنة للعدء المعزفى aie‏ إدازة (الغبء المعرفى): 
(Bannert, M, 2002)‏ 
ويري المؤلف أن الإدارة الداخلية للعبء المعرفي تشير إلى الطرائق 


php (العيم‎ glo إدارة‎ YA 





— t 


coal الك‎ ) GABE Gags lend IE تاف الي‎ Sealy calls 
الجوهري) و( الدخيل) وتنمية (العبء المعرفى وثيق الصلة). ومن طرائق الإدارة‎ 
alati من فل‎ ell dade :فى‎ ell التمكم‎ Gab) pial له‎ d Ll 
الات‎ gaada انواع‎ URAL وإتاهة الارن‎ 

الفروق الفردية فى ( العبء المعرفي ): 

تأخذ الفروق الفردية لدى المتعلمين أشكالاً Saale‏ تتراوح ما بين 
تفضيلات التعلم مثل طرق العرض المتعددة (لفظى- بصرى.....إلخ) أو اختلاف 
طريقة التعلم الطريقة (سمعية- بصرية.....إلغ) c‏ وتفضيلات التعلم فى الظروف 
Ras ate‏ مدل celal)‏ لشفو d sospes eh‏ للها لبي الفرفية 
(الاستقلال- الاعتماد على المجال الإدراكى.....إلخ) « والقدرات المعرفية 
col ail)‏ اللفظيت AT Lula eed pall a (edi led esl sll‏ الفووق 
الفردية على التعلم pač Las‏ التفاعل بين الاستعداد والطريقة Aptitude‏ 
Treatment Interaction‏ . 

(Plass, J; Kalyuga, $; Leutner, D, 2010) 

SSE GT كما‎ plas المؤلف أن الفزوق القردية تور فى طبيعة عملية‎ oss 
Hiss فى اختلاف نواتج التعلم بين المتعلمين مع ثبات ظروف وشروط وعناصر‎ 
585 التعليم و التعلم؛ ويوضح الجدول الآتي أنماط الفروق الفردية فى التعلم‎ 
ون ارات‎ delega satio 

أنماط الفروق الفردية فى التعلم 





(Plass, J; Kalyuga, S; ERES D; . 2010) 


الذكاء المنظومى في نظرية pipe fuil‏ ۳۷ا 


-١‏ المعرفة السابقة: 
أشارت العديد من الأبحاث إلى أن المعرفة السابقة من أهم عوامل الفروق 
Rail‏ التى Agi‏ على ) "العو ء eG] (iri adl‏ ال فيعض (un aul!)‏ 
على المخططات المعرفية لدى المتعلم الكامنة والمستقرة فى بنيته المعرفية. فكلما 
كان المتعلم أكثر خبرة كلما تعرض إلى عبء معرفى أقل GY‏ عند حدوث عملية 
التعلم ؛ فإن التعلم يشغل مساحة أقل من موارد الذاكرة العاملة ذلك لأن المتعلم 

adis ell os tas a paa co udi 
d | elisa S; Leutner, D, E 


Cm‏ بموضوع التعلم EN‏ تخفض من ) العبء المعرفي T‏ فى الذاكرة 
العاملة لدى المتعلم بسببين هما أن البنيات المعرفية المختزنة لدى المتعلم:- 

+ تجعل موضوع التعلم co‏ لدى المتعلم « وبالتالى تقلل من مستوي 
صعوية المهمة (التعلم). 

e عندما يتم استدعاؤها من قبل الذاكرة العاملة‎ salg تعامل كعنصر‎ x 
عليها.‎ Giyas Ése ومن ثم لا تسبب‎ 

؟- القدرات المكانية: 

تتضمن القدرات المكانية ثلاثة عوامل أساسية هى توليد واستدعاء 
ومعالجة الصور, وطبقا لنماذج الذاكرة العاملة فإن القدرات المكانية تمثل lise‏ 
ثقيلا على مطالب الذاكرة العاملة اللفظية: ويوجد ارتباط بين القدرات المكانية 
و(العبء المعرفى الدخيل) فى بيئات التعلم الافتراضية؛ GY‏ استكشاف واجهة 
هذه البيئات يتطلب موارد الذاكرة العاملة؛ فالمتعلم مرتفع القدرات المكانية 
سيكون أفضل فى استكشاف واجهة هذه البيئات عن المتعلم ذى القدرات المكانية 
المنخفضة؛ وعليه ترتبط القدرات المكانية بمستوى celal!‏ ويحتاج الأشخاص 
ذوى القدرات المكانية المرتفعة إلى وقت أقل فى التعلم من نظائرهم ذوى القدرات 
القدرات المكانية المنخفضةء وأشارت العديد من الدراسات إلى أن القدرات 


UM YA‏ نك إذارة go‏ (العبة Rg aN‏ ت 


اك اه تفط بالاذاء اردقم Sigh GIS 13) Leal‏ الكل ن 
Giyas Ése‏ مرتفعًا. 
(Plass, J; Kalyuga, S; Leutner, D, 2010)‏ 

ويري المؤلف أن القدرات المكانية تلعب دورًا باررًا فى حدوث التعلم خاصة 
فى بعض المواد الدراسية التى تعتمد على إثارة عمليات التخيل العقلي لدى 
المتعلمين « والتى تنطوي فى طبيعتها على رسوم وأشكال وخرائط.....إلخ» كما 
أنها تمثل عاملا حاسمًا فى حدوث التطم فى بيئات التعلم القائمة على استخدام 
الكمبيوتر ؛ لأن هذه البيئات تعتمد على تفاعل المتعلم مع جميع مكونات وعناصر 
واجهة المستخدم. 

-Y‏ مهارات التنظيم الذاتى: 

توصف عمليات التنظيم الذاتى بأنها العمليات الموجهة ذاتيًا من قبل 
المتعلم لتنظيم ومراقبة عملية تعلمهء وتوجد دلائل pest‏ فكرة أن التنظيم الذاتى 
يرتبط بالعبء المعرفى الكلى لدى المتعلم» وأن (العبء المعرفى) يمكن أن ينتج 
من فشل المتعلم فى عمليات التنظيم SIU‏ كما كشفت الأبحاث عن أن مهارات 
التنظيم الذاتى تؤثر على كفاءة إدارة المتعلمين الخيراء والمبتدئين فى الأداء 
لو رقع od sa‏ الذاكوة US ALLAN‏ أن ها الت xl‏ 
ربما يؤدى إلى مهارات تنظيم ذاتى أقل بالمقارنة مع (العبء المعرفى الجوهرى ( 
المنخفض ؛ فيؤدي إلى مهارات تنظيم ذاتى أكثر. 

(Plass, J; Kalyuga, S; Leutner, D, 2010) 

ويري المؤلف أنه توجد علاقة سالبة بين مهارات التنظيم الذاتى و( العبء 
المعرفي الجوهري ) و(الدخيل)؛ وذلك OF‏ زيادة ( العبء المعرفي الجوهري) 
بالخ قل مخ col tel alea aladtcal‏ النطيه «al illl‏ وکن age‏ 
الحالى موجهة لحل واستقصاء ما يواجهه من مشكلات وعدم فهم لما يتعلمهء 
بينما توجد علاقة موجبة بين مهارات التنظيم الذاتى و( العبء المعرفي وثيق 
الصلة )؛ lai i‏ مراقبة وتفسير plis‏ عليه تمه من 
شأنه أن يُنمي ( العبء المعرفي وث ثيق الصلة) لديه. ولكن هذه النقطة بحاجة إلى 
d ada s‏ اروام اكه أو (odas‏ 


الذكاء المنظومى في نظربة العبء المعرضى ۳۹ 


الختبر نفسك 
س١-‏ قارن بين أنواع ( العبء المعرفي ) ؟ 
Yos‏ 7 ما هي العلاقات بين أنواع ( العبء المعرفي )؟ 
س۳- فرق بين تأثيرات ( العبء المعرفي ) ؟ 
lal dole codd fs‏ & ) السو لتر ( Y‏ 
سه- تناول بالشرح بعض الفروق الفردية بين المتعلمين وتأثيرها على 
(العبء المعرفي ) ؟ 


المصل الخامس 
نظرية ( العبء المعرفي ) كمد خل لتصميم التعليم 


- مقدمة. 

- تعريف تصميم التعليم. 

- نظرية ( العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم. 

- مباديء تصميم بيئات التعلم الكمبيوترية المشتقة من نظرية ( العبء 
المعرفي ). 

- طرائق قياس ( العبء المعرفي ). 

- حدود قياس ( العبء المعرفي ) . 


5 الذكاء المنظومى في نظرية ال م د ا 


بعد نهاية دراسة هذا الفصل يجب أن تكون قادرًا على أن:- 

-١‏ تذكر تعريف تصميم التعليم. 

تشر كيفية تسميع التطيم فى gu‏ نظرية ( الب المعرفي ). 

-Y‏ تعدد مباديء تصميم بيئات التعلم الكمبيوترية المشتقة من نظرية 
(العبء المعرفي ). 

4- ثقارن بين طرائق قياس ( العبء المعرفي ). 


10 الذكاء المنظومى في نظرية العبم المعرفى‎ NR 


all‏ الات 
cipi‏ ا 
Seti aiu‏ 
(سكونتز وكروشنر) (۲۰۰۷) 
د التصميم التعليمى الجيد للمواد التعليمية هو العصا السحرية لخفض 
المجموع الكلي للعبء المعرفي» 
المؤلف 
مقدمة: 
ail‏ نالت نظرية (العبء المعرفى) قبولاً GG‏ لدى مصممي التعليم بصفة 
عامة ومصممي التعليم الإلكتروني بصفة خاصة؛ وذلك لأنها تزودهم بمباديء 
مترابطة متكاملة لتصميم التعليم تساعد على جعل عملية التعلم تحدث داخل 
Gall asa‏ الذاكرةالعاملة gale ats asad cols! cosas‏ 
anis‏ التصميم التعليمى الجيد al gall‏ التعليمية هو العصا السحرية 
لخفض المجموع الكلي للعبء المعرفي وذلك لأنه عن طريق التصميم التعليمي 
cx‏ 
-١‏ خفض ) العبء المعرفي ( الدخيل. 
-x‏ خفض (العبء المعرفى) الجوهري. 
-Y‏ تنمية ( العبء المعرفي) وذ شق الصلة. 
فإن لم Je‏ التصميم التعليمى انتقال المعلومات من الذاكرة العاملة إلى 
الذاكرة طويلة المدى» أو لا يُراعى مبداً إعادة تنظيم المعلومات وهيكلتهاء ومبداً 
deal!‏ والحذود الضيفة للذاكرة العاملة سينا ن(العيء المعرفى السخيل): كما aif‏ 
إن لم يراع التصميم التعليمي مبدأ العناصر المنعزلة المتفاعلة asas‏ التجزيء 
المنطقي للمعلومات سيزداد(العبء المعرفى الجوهري)؛ وعليه سيتسبب ذلك فى 
حدوث تحميل زائد للذاكرة العاملةء واستنزاف الطاقة العقلية للمتعلم وستقل 
las‏ لذلك نسبة حدوث التعلم. 


VA‏ _سلس سسنظرية (العبع المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم سسس 


ونستنتج مما تقدم أن العلاقة بين التصميم التعليمى» ونظرية العبء 
المحرقى علاقة متبادلة بمعنى أن: 

— التسمم ال الج للنواق الا هو Leal!‏ السرا لفن 
( العبء المعرفي الدخيل ) و(الجوهري)» وتنمية ( العبء المعرفي وثيق الصلة ). 

io لمكن‎ O (All aat) هادي لطرلة‎ ale pore 
تسهيل حدوث عملية التعلم يدون إحداث تحميل زائد على الذاكرة العاملة.‎ 

وفى هذا الفصل سنتناول تعريف تصميم التعليم؛ و نظرية ( العبء المعرفي) 
praca! Jas‏ التظيو:ومنادئء ميم بات الك الكبييوترية اله من 
call Es‏ ال طرق abad?) s‏ ا د 
الفصل بحدود, قياس العبء المعرفى. 

تعريف تصميم التعليم: 

aa‏ تصميم التعليم هو الآلية الأكثر فعالية لتحقيق الأهداف التعليمية التى 
يصبو إليها أي نظام تعليمي فى مختلف المراحل التعليمية والصفوف الدراسية › 
وذلك لأنه يأخذ فى الحسبان (طبيعة وخصائص النظام المعرفي للمتعلم- طبيعة 
محتوي مادة التعلم .....إلخ) لتقديم بيئة تعليمية تعلمية متكاملة الأركان لتحقيق 
alias‏ الف y cts‏ الطرق: 

وتباينت تعريفات العلماء لمصطلح تصميم التعليم نظرًا لتباين مدارسهم 
oS‏ وا sli sue cuts] gh acy:‏ 
تصميم التعليم. 

sais‏ تصميم التعليم هى التطبيق الفعلى- الترجمة الفعلية- للمبادىء 
المشتقة من نظريات التعلمء أو من بعضها؛ أو من واحدة منهاء عند تطوير المواد 
التعليمية وأنشطة ومهام التعلم بهدف تسهيل إحداث التعلم وصولاً إلى تحقيق 
الأهداف التعليمية المنشودة. 

بداية يُعرف (محمد محمود الحيلة) (44A)‏ التصميم التعليمى بأنه عملية 
منطقية تتناول الإجراءات اللازمة لتنظيم التعليم وتطويرهء وتنذفيذهء وتقويمه Las‏ 
يتفق والخصائص الإدراكية للمتعلم» وهو ale‏ وتقنية Gan‏ فى وصف أفضل 


الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى NEM‏ — 


الطرق التعليمية التى تحقق المنتجات التعليمية المرغوب فيها وتطويرها وفق 
شروط معينة. 

ويري (مصطفي عبد السميع) (344A)‏ أن التصميم التعليمي هو المنهج 
الذى يجمع بين التأصيل والتجديد أو الطريقة التي تحمل في طياتها بنور 
التجديد من خلال تهيئة المواقف التعليمية بالنظريات» والطرق؛ والاستراتيجيات, 
والأذواف: والخطوات والاخراءات اللاؤمة cole Lal soul‏ التعليسة eS fang‏ 
وتحقيق الأهداف والغايات. 

وتصميم التعليم عند (عبد الحافظ سلامة) ale ga (YoY)‏ يبحث فى 
كافة الإجراءات والطرق المناسبة لتحقيق نتائج مرغوب فيهاء والسعي لتطويرها 
ققدت as bat‏ 

في حين يري (فالينتي وبانتي وليو ( Valenti, 5: Panti, M & Leo, T‏ 
)2003( أن تصميم التعليم عملية تطوير برنامج تعليمي من البداية إلى النهاية. 

Lb aig‏ (فرزيل وهوپشر)(R)2011 Frizell, S; Hübscher,‏ التصميم 
التعليمي بأنه عملية تصميم وتطوير المواد التعليمية ونشاطات التعلم اعتمادًا 
على البحث فى نظريات التعلم. 

Morales, E; Garcia, موراليس وجارسيا ويارون‎ pi كما‎ 

F& Barron A, (2011)‏ التصميم التعليمى بأنه عملية تطوير منظومية 

المواصفات التعليمية باستخدام نظريات التعليم والتعلم لتحقيق جودة التعليم: 
فهو عملية تحليل الأهداف والاحتياجات التعليمية c‏ ووضع نظام التسليم لتلبية 
تلك الاحتياجات» ويشمل تطوير وتجريب وتقييم جميع أنشطة التعليم والتعلم. 

ويُعرف (تشن)(2011) Chen, I‏ التصميم التعليمى dls‏ مجموعة من 
Jal‏ التراطة Guat Gest‏ لفن والشياقات: pinus cha YE‏ 
الأهداف» واختيار الاستراتيجيات؛ وأدوات التقييم؛ وإنتاج المواد التعليمية, 
وتقييم أداء المتعلم» وكل مراحل عملية التصميم التعليمى. 

ويختلف تصميم التعليم عن تصميم التعلم فبذات قدر الجدل الذى ظهر 
بين العلماء والباحثين للتفريق بين نظريات التعليم ونظريات التعلم ظهر بينهم 


dy tay VEA‏ (العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم سسس 


— 


جدل للتفريق بين مصطلحى تصميم التعليم Instruction Design‏ وتصميم 
التعلم Learning Design‏ لتحديد أيهما أعم وأشمل من GAY!‏ وآيهما يعتمد 
على AY‏ 

حيث يري (برون)( 2009), Bruyn, L‏ أن تصميم التعلم تطبيق نموذج 
تريوى بهدف تحقيق أهداف تعليمية مُحددة لمجموعة مُحددة فى سياق معين 
فى مجال معرفى cada‏ وبصفة خاصة يعنى الظروف والأنشطة التى يجب أن 
يؤديها المعلمون والمتعلمون لتحقيق أهداف التعلم المرغوية. ‏ , 

ویری (أوجستنهى)(2009), Agostinho, S‏ أن مصطلح تصميم 
el)‏ كنع pall qulotes‏ ارحس عل اها E esty cdi‏ تكن دن 
تكرارها » وإعادة استخدامهاء ويشبه تصميم التعلم إلى حد كبير خطط الدروس 
«Lessons Plans‏ والتى تتضمن تفاصيل عن أنشطة المتعلم» والمصادر التى 
ستستخدم والتدعيمات المستخدمة بواسطة المعلم. 

ويُعرف تصميم التعلم ails‏ وصف لطريقة تحقيق المعلمين لأهداف التعلم 
عن طريق أداء بعض الأنشطة التعليمية المحددة فى ترتيب محدد فى سياق بيئة 
تعليمية محددة؛ ويعتمد تصميم التعلم على المبادىء التربوية التى يتبناها المصمم 
ومتغيرات السياق والمجال المعرفى ٠‏ فعلى سبيل المثال يختلف تصميم التعلم 
لتدريس الرياضيات عن تصميم التعلم لتدريس اللغةء كما يختلف تصميم التعلم 
لبيئة الإنترنت عن تصميم التعلم للفصول التقليدية. 
(Paquette, G; Marito, O; Lundgren-Cayrol, K &‏ 

Léonard, M, 2009) 

مما سبق يري المؤلف أن الفروق بين تصميم التعليم وتصميم التعلم 
واضحة حيث أن تصميم التعلم يهتم بأهداف مُحددة والطرق والأنشطة التى 
تقود لتحقيق هذه الأهداف Laiu‏ تصميم التعليم يهتم بعمليات تطوير برنامج 
تعليمي من البداية إلى النهاية؛ لذا فهى أعم وأشمل من تصميم التعلم. 


الذكاء المنظومى في نظرية العبء MA pip atl‏ لس 


يستنتج المؤاف من التعريفات السابقة أن تصميم التعليم في مجمله هى 

ius‏ إجراءات لازمة لتنظيم وتطوير وتنفيذ التعليم às‏ لخصائص 
المتعلمين. 

isl lig an القطرياك و‎ lau النواقف الها‎ haga Y 
الأهداف.‎ 

=Y‏ عملية تطوير برنامج تعليمى من البداية إلى النهاية. 

4- تصميم وتطوير أنشطة التعلم اعتمادًا على نظريات abal‏ 

—o‏ استخدام نظريات التعلم لتطوير مواصفات تعليمية لتحقيق جودة 
التعليم. 

ومما سبق يري المؤلف أن تصميم التعليم هى التطبيق الفعلى- الترجمة 
الفعلية- للمبادىء المشتقة من نظريات cabal!‏ أو من بعضهاء أو من واحدة 
منهاء عند تطوير المواد التعليمية « وأنشطة ومهام التعلم بهدف تسهيل saf‏ 
decas ala‏ إلى ias‏ اناف ا اة 

نظرية ( العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم: 

إن الهدف الأهم الذى نشأت من أجله نظرية ( العبء المعرفي ) هو تحسين 
عملية التعلم عن طريق تقديم تصميم تعليمي فعال لا يُحدث تحميلا زائدًا على 
الذاكؤة الغاملة أقناء حدوت عة da ots [311 bal‏ التظارية فى Jia AS‏ 
Par pees‏ 

ويُساعد فهم مبادئ وطبيعة نظرية (العبء المعرفى) وإرشاداتها لتصميم 
التعليم مُصممي التعليم الإلكتروني بصفة خاصة والممارسين التربويين على 
تصميم وتطوير بيئة تعليمية تتوافق مع بنية وخصائص النظام المعرقي للمتعلم, 
وآليات معالجة المعلومات لديه بهدف تحسين عمليتي التعليم والتعلم وزيادة 
galls‏ 

pyran! فن اناري التكاملة‎ degno ( الت العرض‎ ) Lah ei 
التعليم لخفض المجموع الكلي للعبء المعرفي » والذى قد يعاني مئه المتعلم أثناء‎ 
عملية التعلم؛ وذلك لتوفير موارد معرفية فى الذاكرة العاملة وجهد عقلي وطاقة‎ 


٠١‏ لس سسنظرية ( العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم س 


عقلية لدى المتعلم لبناء وتطوير المخططات المعرفية التى هي هدف عملية التعلم 
بدلاً من استهلاك هذه الموارد المعرفية والجهد العقلي مجانًا. 

بداية يري ( شونج) (ه ٠‏ )أن نظرية (العبء المعرفى)لاقت قبولا al ya‏ 
دی مصممي التعليم الإلكتروني: لأنها تزودهم بأساس قوي لبناء وتصميم 

محتوي التعلم الإلكتروني بطريقة ة تعزز التعلم» وطبقا لحتوي هذه النظرية فإن 
التعلم سيكون ضعيفا إذا كان محتوي هذا التعلم يسبب عبئًامعرفيًا زائدًا. 
ولقد ساهمت التوجهات الحديثة لنظرية ( العبء المعرفي ) فى تصميم التعليم 
عن طريق الأخذ فى الاعتبار عند تصميم التعليم التفاعل بين بنية المعلومات 
والعمليات العقلية للمتعلمين. l‏ 

فاك Us|‏ واش على أن القسعيم الط Ti a collis sell‏ كاف 
LL]‏ بطبيعة العمليات المعرفية؛ وإذا US‏ لا نفهم طبيعة آليات عملية التعلم وحل 
المشكلات ؛ فإن فرصة نجاحنا فى تصميم تعليم فعال ستكون ضئيلة للغاية؛ وإن 
نجاح نظرية (العبء المعرفى) كنظرية تعليمية يعتمد اعتمادًا كبيرًا على فهمنا 
للعمليات المعرفية المتعلم» فالعمليات المعرفية للمتعلم هى مركز هذه Ay sul‏ 
ومالم يكن عندنا تصور واضح « وفهم لطبيعة الذكاء والتفكير لدى المتعلمين ؛ 
فإن الإجراءات التعليمية من المحتمل أن تراوغناء فنجاح نظرية (العبء المعرفى) 
فى إحداث التأثيرات التعليمية المرغوية تمدنا بدليل على صلاحية فرضيات 
sad‏ 4 

(Sweller, J, 2010)‏ 
ويوضع الجدول الآتى الافتراضات الثلاثة لكيفية عمل العقل عند التعلم 
بالوسائط المتعددة 





(Mayer, R; R; Moreno, R, 2003) 


الدكاء المنظومس في تظرية العبء ١١١ pap‏ ہے 


وفى بعض بيئات التعلم يكون (العبء المعرفى الدخيل) US‏ للعبء 
المعرفى وثيق الصلة ومن al‏ فإن تخفيض (العبء المعرفى الدخيل)ء وتنمية 
(العبء المعرفي وثيق (Ul‏ انين all (nad AI AS‏ فعلى سبيل المثال 
في اك lad‏ الا تة على التو :الفائقة الحا ك dpi‏ المي Lydall‏ 
E E E s RS EES‏ 
ا all‏ 
(Paas, F; Renkl, A & Sweller, J, 2004)‏ 
[FN‏ لنظرية (العبء المعرفي) فإن التصميم التعليمي الذى يتسم 
USI, dale ilL‏ هى euni ala guts Gok gids call‏ تي Jala‏ 
الحدود الضيقة للذاكرة cs dE‏ ويمكن تحقيق ذلك عن طريق حذف الأنشطة 
d ali‏ التى لا ترتبط بالتعلم؛ والتي تفرز Cae‏ معرفيًا لا لزوم له. 
(Kalyuga, 5, 2011)‏ 
ويوضع الجدول الآتي الأهداف الثلاثة لتصميم بيئات التعلم بالوسائط 
المتعددة فى علاقتها بأنوا ع ( العبء المعرفي ). 
الأهداف الثلاثة لتصميم بيئات التعلم بالوسائط المتعددة فى علاقتها 
بأنواع ( العبء المعرفي ) 


٠ حاف سم هى المعالجة المعرفية التى لا تدعم تعلم المادة‎ dad 
التعلم)‎ dal.) الأساسية‎ 
E — G هى المعالجة المعرفية‎ ES veal) إدارة‎ | ipa إدارة المعالجة‎ 
0 
OE Re TTT تعزيل المعالجة المعرفية‎ 
1 الثولبدية " " | للمعلومات وتكاملها مع المعرفة الموجودة.‎ | 


ويوضح الجدول السابق الأهداف الثلاثة لتصميم بيئات التعلم بالوسائط 
(النظرية المعرفية) فى التعلم بالوسائط المتعددة, بينما يوضح العمود الثانى 





— —— سئظرية (العبء المعرفي) كمدخل لتصميم التعليم‎ NOY 


— 


أهداف نظرية (العبء المعرفى) فى التعلم بالوسائط المتعددةء ويقدم العمود 
الثالث regen‏ مختصراء وتوصيف لكل هدف من هذه الأهداف. 
ويجب أن يساعد التعلم بالوسائط المتعددة المتعلم على إدارة المعالجة 
المعرفية الأساسية لديه (إدارة العبء المعرفى الجوهرى)؛ Buscas Shak‏ 
sls‏ على النظام المعرفى للمتعلم ويحدث تحميلاً 515( للمعالجة المعرفية 
الأساسية لدى المتعلم عندما تكون المادة التعليمية:- 
iua -١‏ أى عندما تحتوى على قدر كبير من التفاعلية بين عناصرها . 
-Y‏ غير مالوفة بالنسبة للمتعلم » ويقصد بها أن المتعلم لا يمتلك معرفة 
سابقة ترتبط بالمادة التعليمية الحالية فى بنيته المعرفية. 
-Y‏ سريعة c‏ ويقصد بها أن يكون معدل عرض المادة أسرع من مقدار 
الوقت المطلوب من قبل المتعلم لتمثلها مثلما يحدث فى بعض الرسوم المتحركة. 
Mayer R; Moreno, R, 2010)‏ 
ويمكن معالجة (العبء المعرفى الدخيل ) c‏ و( العبء المعرفى وثيق الصلة) 
بالتصميم التعليمي للمواد التعليمية, E CU‏ 
فخ (العناء المعرفي الدخيل) :وتثمية (العيه As‏ الضلة ( At fin‏ 
ee EE dm‏ ك و ا كال ناشين 
الطريقة. 
(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D, 2003)‏ 
ويجب أن يعمل التصميم التعليمى الفعال على الحفاظ على (العبء المعرفى 
الجوهرى ( كما أنه يُخفض من (العبء المعرفى الدخيل ) كلما أمكن ذلك, 
ففى بعض الحالات مثل عدم الاختيار المناسب للأهدافء أو التتابع غير الجيد 
لهام التعلم, أو الخطو غير المناسب فى التعلم كل هذا من شانه أن asi‏ (العبء 
المعرفى الجوهرى ) ليتجاوز حدود الذاكرة العاملة » ومن AB‏ يُصبح هذا (العبء 
(ie Agel!‏ فى oda‏ الحالات gi‏ مق eal!)‏ لور تالفحل :مكلا بعندها alli‏ 
من المتعلمين المبتدئين أن يُقدموا تفسيراتهم الذاتية لمادة التعلم » وهذا النوع من 
التعلم لا يُمكن أن يكون مستمرًا 
(Kalyuga, 5, 2010)‏ 


ML 9١ ارف ي‎ EN فى‎ capt 


وأظهرت دراسات سابقة أن تصميم التعليم لخفض (العبء المعرفى 
الدخيل) له أثر محدود Negligiblelia‏ على التعلم عندما يكون (العبء المعرفى 
الجوهري) مُنخفضًا(تفاعلية العناصر مُنخفضة)» ويكون له أثر إيجابي على 
التعلم عندما يكون (العبء المعرفى الجوهري) مُرتفعًا (تفاعلية العناصر مُرتفعة). 

وذلك لأن المواد مُنخفضة تفاعلية العناصر لا تحتاج لخفض (العبء 
المعرفى الدخيل) ؛ لأن فى هذه الحالة توجد موارد معرفية كافية لإحداث التعلم, 
لكن فى المواد مُرتفعة تفاعلية العناصر يجب خفض (العبء المعرفى الدخيل) ؛ 
وذلك لتحرير موارد معرفية تكرس لإحداث التعلم. 

وتتسم مهام التعلم الحقيقية بزيادة تفاعلية العناصر التى تحتويها » ومن 
ثم زيادة (العبء المعرفى الجوهري)ء وعليه نحن بحاجة إلى تنمية طرق تعليمية 
لجاع P otiosi) ea psi‏ ]فى REP‏ 
المعقدة. 

(Van Merrienboer, J; Sweller, J. 2005) 

;Van Merrienboer, J فان ميرنبور وكروشن وكيستر‎ Gry 
أنه يمكن خفض (العبء المعرفى الجوهري)‎ Kirschner, P & Kester, L (2003) 
باستخدام التصميم التعليمي عن طريق بعض التقنيات مثل الدعامات (السقالات)‎ 
الترتيب المنطقي لأنشطة ومحتوي التعلم من البسيط إلى المعقد,‎ Scaffolding 
.) واستخدام الأمثلة العملية فنمط العرض يؤثر على ( العبء المعرفي‎ 

ويري )5522( (Y. V-)‏ أنه فى بعض الأحيان يكون التفاعل بين العناصر 
ضروريًا Wye‏ يُمكن تجاهله ويجب أن يتم تعلم العناصر المتفاعلة كما هى وهنا 
يتم التعامل معها بطريقتين: 

الطريقة الأولي: بغض النظر عن تفاعلية العناصر يُمكن تعلم كل عنصر 
بمفرده » وفى Ula‏ التفاعل المرتفع يتم التعامل مع العناصر كما وأنها غير 
متفاعلة وبهذه الطريقة ستحدث Glee‏ التعلم » ولكن لن تحدث عملية الفهم 
إلا بعد معالجة كل العناصر فى الذاكرة العاملةء ففى المواد المعقدة جدًا فإن 
تعلم العناصر المتفاعلة بعزلها sl‏ قد يكون ذلك صعبًا ‏ وهذا ما يُسمى بتأثير 


—— نظرية (العبم المعرفي) كمدخل لتصميم التعليم‎ lot 


(العناصر المتفاعلة المنعزلة). إن تقديم المواد التعليمية المتفاعلة للمتعلمين فى 
عناصر منفصلة فى البداية والطلب منهم أن يتعلموا التفاعلات بينهما هذا من 
شأنه أن 3523 التعلم بالمقارنة إذا طلبنا منهم أن يتعلموا التفاعل بين العناصر 
عندما يبدعون فى p‏ 
الطريقة الثانية: ترفن طريقة التعلم نفسها الطريقة الثانية التى يُمكن من 
كايا كليل sca Ga Fe de lod]: GT‏ وله تمكو تعرس jolis sca Ed ate ls‏ 
طبيعة المادة التى تحتاج للتعلم فقط؛ ولكن علينا أن نعى أن تفاعلية العناصر 
تعتمد على المخططات. والبنيات المعرفية لدى الفرد » فالمادة الصعية لمتعلم ما 
قد اتكون بسيظة GAT aal bp‏ اذا أمكن qos‏ العتاضس المتفاغلة فى اط 
spill agio diate yall uà all‏ يمال الخد uà all‏ قن i III‏ ااه 
وليست العناصر المتفاعلة ؛ ومن ثم سينخفض (العبء المعرفى). 
(Sweller, J, 2010)‏ 
وعند تصميم المقررات الإلكترونية يجب علينا أن نقلل ( العبء المعرفي 
E‏ العبء all‏ السخيل) إلى sm Uil‏ من ol ily‏ ) الب 
المعرفي وثيق الصلة) ؛ لأنه عبء معرفي مرغوب ومنتج. 
(Lin, Y; Hsun,T; Hung, P; Hwang, G; Yeh, Y, 2009)‏ 
ويضيف (تابي رس ومارتينز وفان Tabbers, H; Martens, (asis‏ 
Van Merrienboer, J (2004)‏ :8 أنه عند تصميم التعليم يجب خفض 
( العبء المعرفي الدخيل) إلى أقل حد ممكن؛ OY‏ هذا بدوره سيوفر جهد عقلي 
يمكن توظيفه فى عمليات التعلم الحقيقية بدلاً من استهلاكه مجانًا . 
(Tabbers, H; Martens, R; Van Merrienboer, J, 2004)‏ 
ويري الباحثون فى ( العبء المعرفي ( أن إضافة (عبء معرفي دخيل) 
مرتفع إلى (عبء معرفي جوهري) مرتفع يؤدي إلى (عبء معرفي) مرتفع جدًا 
على الذاكرة العاملة, بينما إضافة (عبء معرفي دخيل) مرتفع إلى (عبء معرفي 
جوهري) منخفض Y‏ يؤدي لعبء معرفي زائد على الذاكرة العاملة. l‏ 
(Elliott, S; Kurz, A; Beddow, P; Frey, J, 2009)‏ 


pagal pL Sil‏ في egli dy‏ الان 0 تيت 


وقد يكون من الأفضل لدى مُصممي التعليم أن يُركزوا على خفض (العبء 
المعرفى الجوهري)» حيث أصبح خفض (العبء المعرفى الجوهري) ie‏ 
col ul‏ التعليمية التى 368 على مهام التعلم الحقيقية المرتبطة بالعالم الحقيقي 
NET‏ 

(Paas, F; Renkl, A & Sweller, J, 2004) 

وتقترح نظريةٌ ( العبء المعرفى) على مُصممى التعليم بضرورة التركيز 
على مهمتين وهما: 

-١‏ الحد من (العبء المعرفى الدخيل). 

-Y‏ تشجين , المتعلمين على استخدام الموارد العقلية المتاحة لديهم فى 
alos] y aaeoa ou ad A aN‏ 

(Artino, A, 2008) 

وأوصي (شونج)(2005) Chong, T‏ مصممي التعلم الإلكتروني 
بضرورة:- 

-١‏ الأخذ فى الاعتبار العمليات المعرفية للمتعلم أثناء التعلم عند تصميم 
محتوي التعلم الإلكتروني ؛ فيجب زيادة ( العبء المعرفي وثيق الصلة) c‏ وخفض 
(العبء المعرفي الدخيل)» وملائمة ( العبء المعرفي الجوهري) لمستوي فهم 
المتعلمين للمادة. 

- الأخذ فى الاعتبار خبرة المتعلم » ومعرفته السابقة عند تصميم محتوي 
التعلم الإلكتروني. 

ويضيف (شونج)(2005) Chong, T‏ أنه hl‏ أخذ مصممي التعليم 
الإلكتروني بهذين الاعتبارين عند تصميم محتوي التعلم الإلكتروني فيمكن لهم 
أن بعززوا التعلم لدى طلابهم. 

(Chong, T, 2005) 

وأوصى (مایر ومورنيى) Gb (YT)‏ يجب التعرف على أثر تفعيل 
مبادئ التعلم بالوسائط المتعددة عند تصميم المقررات عبر الإنترنت On Line‏ 
Courses‏ على (العبء المعرفى) للمتعلمين. 

(Mayer, R; Moreno, R, 2003) 


N01‏ لدللدس سا لظرية (العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم سل 


وأظهرت نتائج balls)‏ وآخرين) )+++( Kalguya et al‏ أن أداء 
المتعلمين يكون أفضل بعد التعلّم من الرسم التخطيطى بالإضافة للنص السمعى 
عنه بعد التعلّم من الرسم التخطيطى بالإضافة إلى النص البصرى» وان pall‏ 
ERA‏ بعد التعلم eol! oe‏ التخطيطى بمفرده aly‏ فى حالة ارتفاع 
المعرفة السابقة لمن كن كلمب giai aal‏ 
تعلُمهم من الرسم التخطيطى بالإضافة للنص السمعى. 

ويُوصى (فان ميرنيور وسویلر)[ Van Merrienboer, J; Sweller,‏ 
)2005( بضرورة بحث أثر الطرق المختلفة لعرض: وتقديم المعلومات على (العبء 
المعرفى الجوهري)ء » ويناء المخططات المعرفيةء وانتقال أثر التعلم. 

(Van Merrienboer, J; Sweller, J. 2005) 

ف Sell‏ التصممم coal ball‏ اا اة ا 
يقلل من ( العبء المعرفي الدخيل)الذى يفرض على المتعلم ويعوق حدوث التعلم: 
fags‏ انحوي التنليمى الكل cala des Y gill‏ التعله sah‏ العوائق 
ie‏ قيفي | alit sl Repeal debo E [ee‏ على 
A NE‏ لا كرك فاه عرو E‏ من اشا 
لإحداث التعلم العميق والتعلم ذي المعني. 

مباديء تصميم بيئات التعلم الكمبيوترية المشتقة من نظرية ( العبء 
المعرفي (: | 

توجد مجموعة من المباديء المتكاملة المشتقة من نظرية (العبء المعرفى) 
cultus prevail‏ التعلم اانا Bagh ll Basal‏ فى Gous‏ إلى Shan!‏ 
عملية التعلم بدون التحميل الزائد على الذاكرة العاملة c‏ وتسهيل بناء وتطوير 
المخططات المعرفية التى هي هدف عملية التعلم ومؤشرًا على حدوثهاء وكذلك 
تهدف إلى تجنب أى شىء قد يعوق حدوث التعلم وهذه المباديء هى: 

-١‏ إتراء النص المطبوع بتمثيلات بصرية. 

- تقديم التمثيلات البصرية بالتوافق مع التفسيرات النصية فى وقت 
واحد Yay‏ من تقديمها تباعًا لتجنب تجزىء الانتباه. 


اللذكاء النظومى فى نظرية اتم pa‏ ا VOV‏ ا 


cole shall ade dye واف‎ Rl الات‎ ilies دو‎ -Y 
على سييل المثال (تجنب فصل‎ close to one another on screen الشاشة‎ 
(dsi lie مكب أن تكون متكاملة‎ (gill العلومات‎ 

—f‏ تجنب الرسوم غير المرتبطة بموضوع التعلم والقصص المثيرة 
للاهتمام» ولكنها غير متصلة ومرتبطة بموضوع التعلم كذلك تجتب الأصوات 
والموسيقى والكلمات المطولة غير المرتبطة بموضوع التعلم. 

=o‏ استخدام التمثيلات البصرية وتمثيلها عن طريق العرض الصوتى بدلا 
مق ادام تصن مكتون Yan‏ على الشاشة: 

be pa TEES استخدام تمثيلات متحركة مع‎ —À 
على الشاشة.‎ Lyne استخدام تفن مكتوب‎ 

۷- استخدام التمثيلات الثابتة أو المتحركة مع العرض الصوتى بدلا من 
مزاوجة العرض الصوتى مع النص المكتوب على الشاشة. 

(Kalyuga, 5, 2009) 

كما توجد مجموعة من التضمينات المشتقة من نظرية (العبء المعرفى) 
لتصميم ela‏ التعلم بالوسائط المتعددة الديناميكية وهذه التضمينات Tu‏ 

-١‏ تقديم عناصر ومكونات المادة البصرية معزولة isolated‏ عن بعضها 
البعض فى البداية قبل عرضها على المتعلمين متفاعلة ومترابطة العناصر « وذلك 
لخفض (العبء المعرفى الجوهرى). 

Sai Zab) -Y‏ المتعلم فى سرعة العرض وذلك يشمل ( التوقف- 
التسريع- الإبطاء الإعادة- الرجوع للخلف). 

-Y‏ تقسيم الرسوم المتحركة إلى أجزاء صغيرة جدًا حتى يتم تعلمها 
بشكل تسلسلى مع إتاحة نقاط توقف تتوافق مع الخطوات الأساسية فى هذا 
xli‏ 

؛- تجنب تقديم معلومات زائدة عن الحاجة مع الرسوم المتحركة. 

I ell nonc] pa las (a; Lalita Lil ol aed تقديم‎ o 
اة‎ 


\oA‏ لاس نظربة [(العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم بل 


^— تجزىء النص الصوتى إلى أجزاء قصيرة مع إحداث تناوب بين النص 
الصوتى والرسوم المتحركة. 

۷- تقديم إشارات cues‏ (مثل الأسهم.......إلخ) للمتعلم حول كيفية 
اختيار وتنظيم المواد. 

Se Leu —À‏ القن Sall le‏ الخ القالية“فن العلنات الام 
aa‏ قبل S eal‏ افو caudae‏ اعرف وق Laut]‏ 

4- مساعدة المتعلمين على التنبق c‏ وتصور الإجراءات بعد عرض الرسوم 
المتحركة التفاعلية « وذلك قبل تنفية هذة الإجراعات: 

-٠‏ إمداد المتعلمين المبتدئين برسوم ثابتة فى المراحل المهمة بدلا من 
ESTAS NECS INI‏ 

.. (Kalyuga, S, 2009) 

Gl AST ai laid] يكون‎ anal als oud ار قف الي‎ uà - MY 
نتيجة استخدام عرض موجز مختصر للرسوم والحركات مع المواد السمعية.‎ 

er Y‏ الخو onc echas ogee (ry Ue eee‏ لقال 
نص ورسومات بسيطة؛ يكون التعلم فيها أكثر فعالية نتيجة التفسير المىجز 
pe iai‏ الموج Teall eld‏ الى امل م WALA le yalll‏ 

(Chong, T, 2005) 

يتضع مما سبق أن تصميم المقررات الإلكترونية وفقًا لمبادي نظرية (العبء 
المعرفي ) يُعزز حدوث التعلم؛ وعند تصميم المقررات الإلكترونية يجب:- 

-١‏ خفض ( العبء المعرفي الدخيل ) إلى أقل حد ممكن. 

؟- خفض ( العبء المعرفي الجوهري)إلى مستوي ملائم. 

. تنمية ( العبء المعرفي وثيق الصلة)‎ -Y 

7E‏ أن Jags‏ فى الحسبان مستوي خبرة المتعلم ورصيده المعرفى السابق. 

ويري المؤلف أنه إذا ما تم مراعاة (gala‏ تصميم التعليم المشتقة من 
نظرية ) العبء "y‏ ( عند تصميم التعليم بصفة عامة والتعليم الإلكتروني 
بصفة خاصة - فإن هذا سيزيد من فعالية عملية التعليم» وسيزيد من اتجاه 


س الذكام المتظومى في نظرية العبء المعرقى 10۹ 


المتعلمين نحو عمليتي التعليم والتعليم ونحو المقرارات الإلكترونية. 

Methods of Cognitive Load—( طرائق قياس ( العبء المعرفي‎ 
Measurement 

اختلف الباحثون والمنظرون للعبء المعرفي فيما بينهم حول طرائق قياسه؛ 
تبعًا لاختلاف رؤيتهم ومنظورهم وتفسيرهم لطبيعة ( العبء المعرفي )؛ فبعضهم 
ace!‏ علوي مقا يس aged (SIAM Gut‏ الي ca pall‏ قبل laid]‏ قد 
a |‏ مها E EEG ENTRE‏ 
والمهمة الثانوية)؛ فى حين اعتمد البعض الآخر على المقاييس الفسيولوجية coll‏ 
تقيس التغيرات الفسيولوجية التي تحدث المتعلم أثناء عمليات التعلم. وسيعرض 
المؤلف فيما يلي لأبعاد قياس ( العبء المعرفي )» وطرق قياس ( العبء المعرفي)ء 
Lis‏ #امقاييس (الفيه المعرفي ( 

أبعاد قياس ( العبء المعرفي ): 1 

بداية يري (فان جيرفين)(2002) Van Gerven, P‏ أن العوامل المسببة 
للعبء المعرفي تتمثل في:- 

A pl esl sll ا‎ JILL! asco على‎ tay lait] yatlead أ‎ 


(el! 
ومنها على سبيل مثال (تعقد المهمةء الوقت المتاح..‎ c ؟- خصائص المهمة‎ 

إلخ). 
laa c Call atlas —¥‏ علي تفيل (GLI‏ وا 34 ol ad ER‏ 

إلخ). 


والعلاقات المتبادلة بين هذه العوامل. 

ويُضيف Gli)‏ جيرفين)(2002) Van Gerven, P‏ أن عوامل تقييم 
(قياس) ( العبء المعرفي )تتمثل في: 

Mental Load العبء العقلي:‎ -١ 

Sia pl نو كما قفن‎ Rag coll ena ide sl مق‎ eal هذا‎ UNG 
الدافعية للتعلم, ويمدنا بمؤشر للسعة العقلية المتوقعة والمطلوبة للتعلم» وعد‎ 
للعبء المعرفي.‎ Gissa تقدير العبء العقلي تقديرًا‎ 


— لس نظرية (العبءالمعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم‎ ٠ 


Mental Effort الجهد العقلي:‎ -Y 
يشير إلى السعة المعرفية التى يخصصها المتعلم للتعامل مع المتطلبات‎ 
التى تفرضها المهمة المطروحة ؛ لذا يمكن اعتبار الجهد العقلي هو الوجه الحقيقي‎ 

للعبء المعرفيء ويقاس الجهد العقلي أثناء الأداء على المهمة. 

Performance الأداء:‎ -Y 

يقصد به إنجاز المتعلم أي ما يقوم به من استجابات كعدد الاستجابات 
ud‏ اى عد ا عقا ار از وفك ت El‏ ا ااي ال ان 
بعد انتهائه. 

ويوضح الشكل الآتي العوامل المسببة للعبء المعرفي ٠‏ وعوامل التقييم 
(القياس) عند (فان جيرفين) (۲۰۰۲). 


SEES 





شكل يوضح العوامل المسببة للعبء المعرفي » algas‏ التقييم (القياس) 
عند (فان جيرفين)(2002) Van Gerven, P‏ 

ويمكن اعتبار كثافة الجهد العقلي التى تخصص من قبل المتعلم أثناء 
الأداء على المهمة مقياسًا ثابتا وصادقا للعبء المعرفيء فالجهد العقلي يمدنا 
وات Raga‏ قن لا (aas‏ مقارون اله lial!‏ وما آ20 فق yis‏ 


الذكاء المنظومي في نظرية العسم المعرقى NM LU‏ 


شخصان نفس المستوي من الأداء لكن أحدهم أنجزه بحد أدني من الجهد 
العقليء بينما أنجزه الآخر بجهد عقلي مرتفع. 
Paas, F; Ayres, P & Pachman, M, 2008)‏ ( 
طرق قياس ) العبء المعرفي ): 
-١‏ مقاييس التغير: Change Scales‏ 
تشير إلى الأجهزة التكنولوجية التى تستخدم لقياس التغيرات الفسيولوجية 
المختلفة التى تحدث للمتعلم أثناء عمليات التعلم. 
-Y‏ مقاييس ellas‏ التعلم: Learning Process Scales‏ 
juts‏ إلى Le alia‏ تقوم به ell‏ من آنا ات std‏ الآذا 2 على al‏ 
فخا ككلم قن مذ هات ليذ a‏ مويه re‏ يي لال 
Paas, F; Ayres, P & Pachman, M, 2008)‏ ( 
أنوا ع مقاييس ) العبء المعرفي ): 
ويمكن تصنيف الطرق ال مختلفة لقياس العبء المعرفى من حيث موضوعيتها 
إلى بعدين : طرق موضوعية وطرق ذاتية» ومن حيث العلاقة السببية إلى طرق 
مياقتزة E‏ مباشزة Rad, rio‏ السا الغلاقة cay‏ الظاهرة MU‏ 
بواسطة المقياس والسمة الفعلية موضع الاهتمام. 
(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D, 2003)‏ 
وقدم برونكن وبلاس وليونتر0آ Brunken, R; Plass, J & Leutner,‏ 
)2003( تصنيفاآخرًا لطرق قياس العبء المعرفى كما يوضح الجدول الآتي. 


a (العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم‎ dy 


تصنيف طرق قياس (العبء المعرفى) عند (برونكن ويلاس وليونتر) (Y- Y)‏ 


مقاپیس نشاط المخ (FMRI)‏ 
مقاييس المهمة المزدوجة. 





(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D, 2003)‏ 
كما oe‏ (يرونكن وسوفير ت وياس)2 Brunken, R; Seufert, T; Paas,‏ 
)2010( تصنيفًا أكثر وضوحاً لمقاييس (العبء المعرفى) المختلفة كما يوضح 
الجدول الآتي. 


ment: الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرقى‎ NE 


تصنيف مقاييس العبء المعرفى عند (د 





نوع مقياس العبء' ux d‏ 


مقاييس الترتيب الذاتى 


البيانات السلوكية مثل معدل 
ضربات القلب واتساع حدقة 
العين 


تركز على العبء المعرفي الناجم من المهمة الأولية. | 





. تركز على الجوائب السلوكية لمعالجة المعلومات أ 
1 وعلاقتها بنتائج التعلم, | 
M‏ | 


| تركز على حساب العلاقة بين الجهد المبنول فى التعلم | 


zl giu مقاييس الكفاءة‎ 


rr) 
S : z 


(Brunken, R; Seufert, T; Paas, F, 2010) 

وفيما يلي سنتناول الطرائق السابقة بالشرح والتفسير:- 

al‏ : الطرق الذاتية:- 

-١‏ الطرق الذاتية غير المباشرة:- 

1- التقارير الذاتية للجهد العقلي المستثمر:- 

بنيت هذه المقاييس على افتراض أن الأفراد قادرون على تفحص مملياتهم 
dad pal‏ وقدراتهم العقليةء وتقدير مقدار الجهد العقلي المبذول منهم فى أداء 
xia)‏ 

(Paas, F; Ayres, P & Pachman, M, 2008) 


ل a‏ نظرية (العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم س 





ومن Xf]‏ هذا النوع من المقاييس: 

أ- مقياس ترتيب الجهد Mental Effort Rating Scales: clin!)‏ 
ael‏ هذا المقياس (باس)(1992) liag Pass‏ المقياس صادق وثابت 
لقياس ( العبء المعرفي )» ويتكون من (A)‏ مستويات للجهد العقلي مرتبين 

Gat‏ حيث أن: 
أعلى المستويات - جهد عقلي مرتفع جدًا جدًا. 
(Van Gog, T; Pass, F, 2009)‏ 
مميزات هذه المقاييس: 
- بساطتهاء وسهولة تطبيقها فى بيئة طبيعية مما يزيد من الصدق البيئي 
Ecological Validity‏ للنتائج. 
عيوب هذه المقاييس: 
ose‏ على الانمضطاق | (ere‏ قو lr ed PC oc‏ استهدامها 
- عدم ثبات الإطار المرجعي للفرد » وهذا يرجع إلى تغيّر الحالة الدافعية, 
والمهدانية Lada‏ قد الى Sie Gh‏ 
(Schnotz, W; Kirschner, C, 2007)‏ 
وعلى الرغم من أن مقاييس (الجهد العقلي) تستخدم كثيرًا فى أبحاث 
العبء المعرقى إلا أن العلاقة بين (الجهد العقلي) « و( العبء المعرفى) مازالت 
غير واضحة فقد يبذل المتعلم جهدًا عقليًا منخفضًا نتيجة أن (العبء المعرفى) 
متخفض: :وقد caua‏ ازتفاع الف Lii] a yall‏ للحين العقلى المنذول من 
قبل المتعلم لفهم المادة التعليمية. l‏ 
(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D, 2003)‏ 
؟- الطرق الذاتية المباشرة: 
یری GiAyres, P (2006) (Ue!)‏ المقاييس الذاتية مناسبة lq‏ وأكثر 
حساسية لقياس (العبء المعرفى الجوهرى) « كما أنها تستطيع الكشف عن مدى 


الذكاء المنظومى في نظرية NO pipe oll‏ 


تعقد وصعوية المهمة , وهذا إذا ما قورنت بمقاييس المهمة المزدوجة. 
(Ayres, P, 2006)‏ 

[- التقارير الذاتية لمستوى صعوبة المهمة: 

أدي نجاح مقاييس الترتيب الذاتي للجهد العقلي المستثمر إلى استخدام 
المؤلفين لمصطلح صعوية المهمة حيث طلبوا من المتعلمين تقدير صعوية 
أو سهولة مهمة التعلم» وأوضحت سلسة تجارب (ماركوس وكوير وسويلر) 
Marcus, N; Cooper, M, and Sweller, J (1996)‏ أن مقاييس ترتيب 
صعوية المهمة تختلف بدلالة مستوي تفاعلية العناصرء كما أشار(آيرس) 
Ayres, P (2006)‏ أن مقاييس صعوية المهمة تستطيع تحديد الاختلافات فى 
sa aT as Capi T aon Cid] cds‏ لقا سس 

(Sweller, J; Ayres, P &Kalyuga, S, 2011) 

(Y)‏ مقياس ترتيب صعوبة المهمة: 

Kalyuga, Chandler هذا المقياس( كاليجا وشاندلر وسويلر):ة‎ acl 
ويرتبط هذا المقياس مباشرةٌ بالعبء المعرفى الذى تفرضه‎ Sweller (1999) 
: القن رجهت لهذا 'المشاس أن الاختلافات فى‎ call من‎ cda ada] المادة‎ 
درجات المتعلمين على هذا المقياس قد ترجع إلى الفروق الفردية بينهم: أو إلى‎ 
ظروف عملية التعلم» ودرجة انتباه كل متعلم.‎ 

Pass , Van Merrienboer مقياس (باس وفان ميرنبور)(1994)‎ (Y) 
لقياس صعوية ة المهمة.‎ 

.A Task Load Vll لقياس عبء‎ NASA - (۲)استبیان(ناسا)×11‎ 

يتكون هذا الاستبيان من ستة مقاييس yitisubscalesticy§‏ مختلف 
العوامل المرتبطة بإتمام المهمة وهذه المقاييس هي:- 

- مقياس المطالب العقلية والإدراكية للمهمة Mental Demands‏ 

- مقياس المطالب البدنية Golly‏ للمهمة Physical Demands‏ 

- مقياس المطالب الزمنية للمهمة Temporal Demands‏ 

- مقياس الأداء ومدي النجاح فيه . 


ى N‏ ال نظرة (العبء العرفي ) كمدخل لتصميم التعليم ا 


- مقياس الجهد المبذول . 

- مقياس مستوي الإحباط والاستراخاء خلال Frustrationteg!]‏ 
Level‏ 

ويتم الجمع بين درجات المفحوص فى المقاييس الفرعية الستة السابقة 
للحصول على درجة كلية للعبء المعرفي. 

(Sweller, J; Ayres, P &Kalyuga, S, 2011) 

ويتسم استبيان( Hart (NASA-TLX1988‏ ببساطته فى التطبيق إلا 
أنه لا يُمكن له أن يتتبع التغيّرات فى (العبء المعرفى) الناتج عن التغيرات فى 
الظروفء والشروط التجريبية. 

(Palinko, O; Kun, A; Shyrokov, A &Heeman, P, 2010) 

وأظهرت نتائج دراسة (آيرس)(2006) GiAyres, P‏ مقاييس الترتيب 
الذاتي لقياس (العبء المعرفى) تتمتع بدرجة ثبات مرتفعةء ويتوقع أن يكون لهذه 
المقاييس دور كبير فى قياس (العبء المعرفى)فى المستقبل القريب من المقاييس 
المستخدمة حاليًا. 

واستخدمث مقاييس الترتيب الذاتي بغض النظر عن مسماها (جهد 
عقلي- صعوية مهمة) فى أكثر من NT (Yo)‏ فى الفترة الزمنية من -١995(‏ 
کاس vellus ed‏ لعب المعرفي الذى تفرضه الإجراءات 
التعليمية المختلفة. 

(Sweller, J; Ayres, P &Kalyuga, S, 2011) 

Li‏ : الطرق الموضوعية: 

-١‏ الطرق الموضوعية غير المباشرة: 

أ- المقاييس الفسيولوجية: Physiological Measures‏ 

تفترض هذه المقاييس أن ol gall‏ فى الوظائف المعرفية تنعكس على 
الحالة الفسيولوجية للفرد مثل :- 

. Galvanic skin Response استجابة الجلد الجلفانية‎ - 

- اتساع حدقة العين Pupillary Dilation‏ . 


الذكام المنظومى في نظرية العبءالمعرفى eV‏ 


- التباين فى مُعدل نبض القلب Heart Rate Variability‏ . 
عيوب هذه المقاييس: 
- أنها لا تستخدم فى إعدادات طبيعية مما يُقلل من صدقها البيئى. 
- استجابة الجلد الجلفانية يُمكن أن lesus‏ أي استثارة وجدانية 
Emotional Arousal‏ أو أي مثيرات قادرة على إحداث تأثير هذه الاستثارة. 
- القيم الناتجة تعتمد على الشروط والظروف التجريبية c‏ وبالتالى يتغير 
الإطار المرجعي fal‏ النتائج. ' ١‏ 
- يتطلب تسجيل البيانات إعدادات تكنولوجية فائقة. 
ولقد ذكر ( باس وآخرون) (1944) Pass et al‏ أن هذا الأسلوب ليس 
أكثر فائدة من مقاييس الترتيب الذاتي. 
(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007)‏ 
ومن أمثلة هذه المقاييس: 
مقياس آثار المهمة على استجابات حدقة العين:-0ع1مجع-1'051' 
Pupillary Responses (TEPRs)‏ 
استخدم هذا المقياس فى Gerven, Paas, Van Merriénboer, tu! 5s‏ 
and Schmidt — (2004)‏ لقياس ( العبء المعرفي ( لدى بعض المراهقين 
cal‏ اي ركفت pth‏ هذه GPL pall‏ هذا القناقى EE‏ فى 
قياس ( العبء المعرفي ( وخصوصًا لدى المراهقين الصغار. كما أشار (إقبال 
وذهنج 5 Iqbal, Zheng, & Bailey(2004)(, 1L‏ إلى أن هذا المقياس يعكس 
التغير اللحظي Momentary‏ فى ) العبء المعرفي ( خلال المهام الفرعية 
المختلفة. 
(Paas, F; Ayres, P & Pachman, M, 2008)‏ 
ب- المقاييس السلوكية: 
eas‏ هذه ls lesa E‏ الأتناط v oboli‏ لن الف 
lal ci oa a coal‏ ,متي 
)1( مقياس الوقت المنقضي فى التعلم» يعد الوقت المنقضي فى التعلم 
(28s‏ على roll ecall)‏ 


——— الس سسس سس نظرية ( العبء المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم‎ ۹A۸ 


—— 


. Eye- Tracking مقياس تتبع حركة العين‎ (Y) 

ele] وفقدان‎ « Navigations سلوك الإبحار» وأخطاء الإبحار‎ (Y) 
وتستخدم هذه المقاييس فى برامج التعلم بالوسائط المتعددة.‎ 

ومن العيوب التى توجه للمقاييس السلوكية أن الفروق بين المتعلمين قد 
تعزى إلى فروق فى دافعيتهم للتعلم of‏ عمليات الانتباه لديهم. 

(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D, 2003) 

ج- مقاييس نواتج التعلم: 

تعد أكثر شيوعًا فى قياس (العبء المعرفى) حيث يتم تحليل أداء المتعلمينء 
لكنها مقاييس غير مباشرة؛ لأنها تعتمد على قدرة المتعلم على تخزين المعلومات 
واج cea‏ رهد sail‏ تقش تالف ا غرفي وتقى الدراسات الى تك 
هذه AST luna pull]‏ من تصميم انف المادة التعليمية لذا يكر (الحبء 
المعرفى الجوهرى) GE‏ بين التصميمات المختلفةء وتعزى الفروق بين أداء 
المتعلمين باستخدام التصميمات المختلفة إلى تغير (العبء المعرفى الدخيل) بين 
ala‏ الات Gof Y]‏ التعين فى أذاء pace d pale!‏ إلى الفروق iE‏ 
بينهم. 

(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D, 2003) 

؟- الطرق الموضوعية المباشرة: 

functional Magnetic Resonance أ- مقابييس نشاط المخ‎ 
Imaging (FMRI): 

يستخدم التصوير بالرنين المغناطيسي الوظيفي لقياس نشاط المخ أثناء 
gl Y ael adul‏ هذه الق يفن ت فى المياء الفسيئلة الذاكرة SUNS‏ 
وفهم الجمل» والتدوير العقلي» ولكن مع دراسة مهام التعلم المعقدة وعبء الذاكرة 
فتكون هذه المقاييس غير حاسمة Inconclusive‏ ومن عيوب هذه المقاييس 
تعقد الأجهزة المستخدمة فى القياس» كما أن الحدود العملية للقياس وتكرار 
القياس وزمنه كل هذا يجعل استخدام هذه المقاييس فى عمليات التعلم الحقيقية 
أمرًا Gaa‏ . | 
(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D, 2003)‏ 
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ب- مقاييس المهمة المزدوجة: Dual Task‏ 
يعد استخدام مقياس المهمة المزدوجة لقياس العبء المعرفى أسلويً 
موضوعيًا ومباشرًا لقياس (العبء المعرفى) » ويساعد فى التغلب على أوجه 
القصور فى الأساليب غير المباشرة والذاتية التى تستخدم لقياس (العبء 
(cipal‏ 
(Brunken, R; Plass, JkLeutner, D, 2003)‏ 
ويرى (جوزدكا Gwizdka,J(2009)(‏ أن فعالية مقاييس المهمة المزدوجة 
dais‏ على die‏ اليم eal‏ فان كان RW call‏ الات مق Lad‏ 
الأساسية والثانوية ليس مرتفعًا بما فيه الكفاية؛ فإن مقاييس المهمة الثانوية 
وتستند هذه المقاييس على افتراض أساسي وهى أن الموارد المعرفية 
ABEL E shall T‏ كرا نف A‏ طروي 
عليه. 
(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D,2003)‏ 
يشتمل هذا المقياس على مقياسين فرعيين وهما: 
قاين re OA‏ وف salad‏ ا الخ على ال 
TaN‏ 
- مقياس المهمة الثانوية: ويهدف لقياس أداء المتعلم على المهمة الثانوية 
التى تؤدي فى نفس الوقت مع المهمة الأساسية. 
(Paas, F; Ayres, 2 & Pachman, M, 2008)‏ 
ولقياس (العبء المعرفى) باستخدام مقاييس المهمة المزدوجة يتم قياس: 
- متوسط زمن رد الفعل على مثيرات المهمة الثانوية. 
col All sue =‏ الك olea! et ad‏ لياه 
- نسبة عدد النقرا ت Clicked‏ الصحيحة بالنسية للعدد الكلى للنقرات. 
ا الزمن الكلى لوجود all esl AU‏ لم يكم leal‏ لها 
(Gwizka, J, 2009)‏ 


س VV‏ سنظرية (العبء العرفي ) كمدخل لتصميم التعلبع س 

شروط المهمة الثانوية: 

- يجب أن تكون المهمة الثانوية بسيطة بحيث لا تحدث اضطرابًا فى أداء 
Legh‏ الأساسحة + allay‏ تؤكز على lll esti‏ 

- يجب أن تكون المهمة الثانوية قادرة على أن تستهلك بمرونة جميع 
السغة Ga El] dai yal!‏ لد المتعلم: 

- يجب ألا تحتاج المهمة الثانوية نفس المواد المعرفية التى تحتاجها المهمة 
الأولية. 

ن gusti‏ ال كين هذه اوغ وا اد يتما عفن حه 
الذاكرة العاملة - مقياس زمن رد الفعل على المهمة الثانويةء وهذا المقياس يقلل 
من التداخل بين المهمتينء و هو مقياس صادق للعبء المعرفى فى برامج التعلم 
Hit etic‏ 

(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D, 2003) 

وان كافك اله الاما طا هوا زد كقزة فى الذاكرة العاملة Se‏ 
الأداء على wai‏ الثانوية سيتخفض؛ ولذلك يستخدم X imam‏ فى الأداء على 
ا الثانوية كمؤشر للعبء المعرفى الذى تفرضه ال الأولية» وقد تستخدم 
زيادة زمن رد الفعل كمؤشر على زيادة (العبء المعرفى) للمهمة الأولية ؛ لأن 
لفون مقعم lata ge‏ بوذلك ola‏ الموعة Agi‏ 

(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007) 

وهذا المقياس يعكس ) العبء المعرفي )الذى ينشاً نتيجة المهمة الأوليةء 
وعلى الرغم من دقة وثيات هذا النوع من المقاييس إلا أنه نادر الاستخدام فى 
قياس ( العبء المعرفي )» إلا فى بعض الدراسات مثل دراسة (سويلر)2 5176116 
sås «(1988)‏ براسة (شانديلر وسويل)(517761162)1996 ‘Chandler and‏ 
وفى دراسة ( جيرفن وباس ) و( فان ميرنبور وشميدت)7722 Gerven, Paas,‏ 
Merriénboer, and Schmidt (2006)‏ -- 

وأجري oil)‏ وستنبتشر وبلاس ولوينتر) Brünken, Steinbacher,‏ 
Plass, and Leutner (2002)‏ دراسة للتحقق من مصداقية مقاييس ال مهمة 
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الثنائية فى قياس ( العبء المعرفي ) فى التعلم بالوسائط المتعددة. حيث طلبوا 
من المشاركين إخفاء ما يظهر لهم فجأة أثناء التعلم فى أسرع وقت كلما أمكن 
ذلك « وذلك بالضغط على مفتاح المسافة. وكشفت نتائج هذه الدراسة أن مقابيس 
المهمة الثنائية صادقة وثابتة لقياس ( العبء المعرفي ). 
ويرى (برانكن وبلاس وليونتر) Brunken, R; Plass, J & Leutner, D‏ 
)2003( أنه إن كان (العبء المعرفى الدخيل) يعتمد على التصميم التعليمي 
للنواف cous colesacelll GGA) GLb asia‏ إلى ا caia‏ على E‏ 
الثانوية التى تتم فى وقت واحد مع المهمة الأساسية ؛ لذا يستخدم أداء المتعلمين 
على المهمة الثانوية كمقياس مباشر للعبء المعرفى الذى تسيبه المهمة الأساسية: 
ويفضل استخدام هذه الطريقة فى برامع التعلم بالوسائط المتعددة. 
مُميزات هذه المقابيس: 
- تساعد فى التعرف على وقت زيادة (العبء المعرفى) لأقصى درجة › 
ET eel n‏ 
- لا تتآثر هذه المقاييس بالفروق الفردية بين المتعلمين كالفروق فى 
نرات و Abia Gall‏ 
PETERE IPS ENT E‏ ن تسا عد Sy‏ 
التعرف على المرحلة التى يحدث فيها (العبء المعرفى). 
(Brunken, R; Plass, J&Leutner, D, 2003)‏ 
عيوب هذه المقاييس: 
- تتطلب إعدادات تجريبيةء وهذا يُقلل من الصدق البيئي للنتائج. 
- ليس بالضرورة أن تؤثر زيادة (العبء المعرفى) للمُهمة الأساسية على 
atas‏ ال e‏ المومة Asl‏ 
le los api Zl ua —‏ الميقة pls lol lian cule Gilt‏ ا 
السا 
(Schnotz, W; Kürschner, C, 2007)‏ 
- قد تتداخل المهمة الثانوية مع المهمة الأساسية خصوصًا إذا كانت 


لش eec ۷١‏ ل شد نظو الع الف مدل اتمم العم حت 
الوه Sl al Al ft dia aso‏ الق US Baias Gobet‏ لذن 
الأطفال والمستين. 
(Paas, F; Ayres, P & Pachman, M, 2008)‏ 

Brunken, R; Plass, J & Leutner, D(2003)s 35‏ أنه say: Y‏ 
مقياس واحد مثالي للعبء المعرفى؛ إلا أن مقياس المهمة المزدوجة يعد أكثر 
المقاييس GLE‏ وصدقا للعبء المعرفى فى بيئات التعلم القائمة على الوسائط 
المتعددة. 


کے الاک pagal)‏ فی all pal ply‏ بس ج ج ١‏ — 


ويوضح الشكل الآتي طرائق قياس ( العبء المعرفي ) (إعداد المؤلف). 






طرائق قياس العبء المعرقي 


يتضح مما سبق عدم إجماع المؤلفين والمنظرين للعبء المعرفي على طريقة 
واحدة لقياسه» فتعددت مقاييس ( العبء المعرفي ( ولكل منها ما له من مميزات 
قياس ( العبء المعرفي )(إعداد المؤلف). 


ا تت اجو cial‏ كمل ental ced‏ كج 


مقارنة بين مميزات وعيوب طرائق قياس ) العبء هد )(إعداد المؤلف) 


is ٠ |‏ بحالة الفرد ٠»‏ ومستوي 
وعيه وإدراكه. 

٠‏ تتأثر بالمرغوبية الاجتماعية. 

* عدم ثبات مرجعية الفرد في جميع 
المواقف. 

٠»‏ تقيس الجهد العقلي gall‏ يعد 
جزء من iam ) i‏ ؛ المعرفي 1 


بساطتها وسهولة استخدامها وتطبيقها. 
ean‏ درجة لكل نوع من gd‏ ( العبء المعرفي ) 
Feet)‏ 


* بساطتها وسؤولة استخدامها وتطبيقها. 
s‏ أكثر حساسية للعبء المعرفي الذى تفرضه 
الإجراءاث التعليمية المخثلفة. 
درجة ثباتها Andi ya‏ 
تتطلب إعدادات خاصة لاستخدامها. 
درجة ثباتها مرتفعة. 
يُمكن أن oad‏ أي استثارة وجدائية استجابة الجلد 
الجلفانية, 
القيم الناتجة منها تعتمد على الشروط والظروف 
التجريبية ٠‏ وبالتالي يتغير الإطار المرجعي OX‏ 
النتائج. 
يتطلب تسجيل البيانات إعدادات ias jd gie‏ فائتة. 


s‏ لا pti‏ درجة لكل نوع 
ely‏ ( لعبء المعرفي 
الثلاثة. 


لا تقدم درجة لكل توع من أ 
pol‏ ( للعبم المعرفي )أ 
Ata‏ 





الجمع بين مقاييس الأداء ومقاييس الجهد العقلي: 

على الرغم من صدق مقاييس الجهد العقلي المبذول لقياس ( العبء 
المعرفي ) إلا نها لم تسلم من العيوب والنقدء فزيادة الجهد العقلي المبذول 
لا يؤدي بالضرورة إلى زيادة الأداء؛ فقد يتساوى شخصان فى الجهد العقلى 
المبذول إلا أنهما لا يتساويان فى الأداء النهائي. ١‏ 

ولقد قدم (باس وفان »55352 Paas, Van Merriénboer(1993)(‏ 
مدخل حسابي يجمع بين مقاييس الجهد العقلي ومقاييس الأداء على المهمة. 

وهذا المدخل يقدم أداة حسابية للكفاءة التعليمية للمتعلم بواسطة العلاقة 
بين الجهد العقلي المبذول ءوالأداء على المهمة حيث أن: 
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- الأداء | منخفض مع جهد عقلى مرتفع يسمي كفاءة 5 تعليمية منخفضة. 


درجة الآداع على المهمة - درجة الجهد orba i‏ 


| * 
(Paas, F; Ayres, P & Pachman, M, 2008)‏ 
uil‏ قدم أيضًا ( باس وفان Paas, Van Merriénboer(1993)( ssi‏ 
مدخلا حسابيًا يجمع بين مقاييس الجهد العقلي ومقاييس الأداء على المهمة؛ 
وذلك لحساب درجة الدافعية (الانهماك فى التعلم)ء وهذا المدخل يقدم أداة 
حسابية للدافعية ( الانهماك فى التعلم) لدى المتعلم بواسطة العلاقة بين الجهد 
العقلى المبذول والأداء على المهمةء ويقوم هذا المدخل على افتراض أنه توجد 
علاقة موجبة بين الدافع ودرجة الأداء على المهمة والجهد العقلي المبذول. 
حيث أن: 
- الأداء المرتفع مع جهد عقلي مرتفع يسمي دافعية ( درجة انهماك فى 
التعلم) مرتفعة. 
- الأداء المنخفض مع جهد عقلي منخفض يسمي دافعية (درجة انهماك 
فى التعلم) منخفضة. 


الكفاءة التعليمية = 


درجة الآداع على المهمة + درجة الجهد العقلى 


: V 
(Paas, F; Ayres, P & Pachman, M, 2008) 
:) قياس ( العبء المعرفى‎ sgia 
المقاييس الفسيُولوجيةء ومقاييس الأداء تهدف إلى قياس (العبء المعرفى)‎ 
بين (العبء المعرفى الجوهري)» و(الدخيل)ء‎ Saad ولا‎ plaid! الذى يُعانى منهُ‎ Kl 
و(وثيق الصلة)ء فهذا التميز لا يُمكن أن يتم باستخدام المقاييس الفسيولوجية أو‎ 


الدافعية (درجة الانهماك فى المهمة) س 





iV‏ للد سس سنظرية ) العبم المعرفي ) كمدخل لتصميم التعليم س 


مقاييس الأداء. ولكن فيما يتدلق GSS illl cai ill aola,‏ أن tola‏ القزد 
توه اسان سحت تون دن IRA IS‏ لخي العرفى.. 

ولقد قدمت نظرية (العبء المعرقى) إسهامات مُميزة فى مجال التعليم 
والتعلّم فقد أثارت دراسات تجريبية عن العلاقة بين الذاكرة العاملة والتعلم » وما 
يدور فى ذهن المتعلم أثناء عملية التدريس » كما أنها ساعدت على تغيير رُؤية 
ا معلمين ومُصممي التعليم لعمليتي التعليم والتعلم. 

(Schnotz, W; Kirschner, C, 2007) 

وأوصى (سكنوتز وكروشiر(W, „Kürschner, C Schnotz‏ 
)2007( بضرورة بحث العلاقة بين نوا ع (العبء e‏ مُختلفة من 
التعلمءوالا E IRE ESE‏ مكب أن b‏ تمتد إلى التعلّم الحركي. 
والتعلم السلوكي على الرغم من أن دور (العبء (iui di‏ في القع السلوكى. 
والحركي قد يكون أقل وضُوحًا tic‏ فى التعلم المعرفى. 

وأوصت Bannert, M (2002) ab‏ بضرورة استخدام طرق التحليل 
الكيفي عند البحث فى (العبء المعرفى)؛ لأنها تساعد على فهم أفضل للكيفية 
ET‏ اا EIER‏ و لقوق RE E‏ 
بصوت مرتفع؛ واستخدام مقياس الترتيب الذاتي للجهد العقلي. 

Antonenko, P; Niederhauser, D (2010) ويرى أنطنينكى ونيدرهاوسر‎ 

EE‏ ی کا لعي ای ل ماس ایر ادا 
للجهد العقلي - قد يكون غير كافي لوصف أسباب وآثار (العبء المعرفى) ؛ لذ 
يجب استخدام أكثر من مقياس. 

وكشفت نتائج دراسة (ديليى وماير)(2)2008 DeLeeuw, K; Mayer,‏ 
آنه لا يجب استخدام مقياس واحد لقياس إجمالى (العبء المعرفى) بل من 
الأفضل والأكثر فعالية استخدام أكثر من مقياس للعبء المعرفى » فمقياس زمن 
الاستجابة على المهمة الثانوية أكثر حساسية للعبء المعرفى الدخيل يليه مقياس 
الترتيب الذاتى للجهد العقلى؛ Oly‏ مقياس الترتيب الذاتى للجهد العقلى أكثر 


الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى WY‏ س 


Gua,‏ للعبء i all‏ الجوهري: وأن مقياس الصعؤية المذركة أكثر حسناسية 
للعبء المعرفى وثيق الصلة. 

ويرى المؤلف أن استخدام نوع معين من مقاييس ( العبء المعرفي ) يتوقف 
last te‏ وطديقة ll] al] old stall‏ الحضول على LS days‏ لقم 
المعرفي فيمكن له استخدام المقاييس الفسيولوجية أو مقاييس الأداء» بينما إن 
ol I‏ الحضول على :دوجة لكل نوع من eil‏ ( العيء ll ( (ui all‏ : قلا 
as‏ هة ala tou]‏ قك اللقائيس ويج عليه استقراء قايس الترقيب'الذاتي: 


عت MVA‏ فة٠‏ العو و jas (yd a‏ تسح الم کي 


اختير نفسك 

t edball pases ال‎ prone بن‎ dod — من‎ 

س؟- كيف يُمكن الاستفادة من نظرية ( العبء المعرفي ) فى تصميم 
التعليم ؟ ' 

-Tou‏ ما هي مبادئ تصميم بيئات التعلم الكمبيوترية المشتقة من نظرية 
( العبء المعرفي )؟ 

س٤‏ ما هي طرق قياس call)‏ المعرفي ) ؟ 


الفصل السادس 
دراسات سابقة فى الذكاء المنظومي والعبء المعرفي 


سس الذكاء المنظومى في نظرية العيء المعرفى Los MÀN‏ 


* مقدمة. 

a‏ دراسات في الذكاء المنظومي. 

uà ( دراسات هدفت إلى التعرف على علاقة ( العبء المعرفي‎ x 
المتغيرات.‎ 

.( دراسات فدفت إلي خفض ( العبء المعرفي‎ x 

٭ دراسات هدفت إلى قياس ) العبء المعرفي (« 


الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى MY‏ — 


دراسات سابقة فى الذكاء المنظومي والعبء المعرفي 


«الحياة التى بلا نقد أو تحليل أو تجريب لا تستحق أن La‏ أو أن يحياها 


الإنسان». 
(سقراط) 
«النظرية بدون ممارسة عمياء والممارسة بدون نظرية عرجاء» 
(مجهول) 
مقدمة: 


gical موعن الذكا د التظومي‎ sa GES الفضبل‎ Hal as 
المعرفي ) فى البيئات العربية ؛ لذا وجب علينا الاطلاع على العديد من الدراسات‎ 
التى أجريت فى هذين الموضوعين فى أنحاء العالم المختلفة بغرض التعرف على‎ 
هذين الموضوعين وعلاقتهما ببعض متغيرات بيئات التعليم والتعلم وأخيرًا‎ slas 
هذه الدراسات: وعلية تكتاول فى هذا الفصل‎ Liggiag lela! التعرف على‎ 
s lili 

MESURE 

uà: E coal) Xie على‎ Gall عدف إلى‎ ebaljs -Y 
el aliti 

.) دراسات هدفت إلي خفض ) العبء المعرفي‎ -Y 

4- دراسات هدفت إلى قياس ( العبء المعرفي ). 

— Casall — cilaaMI) tus من‎ ead pall الف هذه‎ daas نل‎ Loads 
وكيك‎ eal all ada ple cutlets Duell ia ارات الفا كه هى‎ 
› البحثية التى لم تسدها هذه الدراسات‎ cil gill تمكن الاسفادة منها ازاز‎ 
والتى ما زالت بحاجة إلى مزيد من البحث والدراسة والتقصي.‎ 


bon امغر‎ fecal سرهف‎ E ج رأ‎ NE 


أولا: دراسات فى الذكاء المنظومي:- 

Ranne, R (2007) دراسة رانى‎ - Y 

“Ss Lal | Bill ”تجليات ومضمون الذكاء‎ 

هدقت هذه الدراسة إلى استكشاف كيفية تجلى الذكاء المنظومى فى 
القيادة. كما هدفت إلى التعرف على ما إذا كانت المفاهيم الرئيسية للذكاء 
المنظومى ستكون قابلة للتطبيق من قبل القادة المتمرسين لبناء خبراتهم. 

Lal ull ode cii;‏ على ca Bali (A) Goo US Bae‏ كلذل ا 
معهم وتم تسجيل هذه المقابلات وتحليلها للتعرف على أساسيات القيادة لديهم. 

وكشفت نتائج هذه الدراسة عن توافر المفاهيم الرئيسية للذكاء المنظومى 
فى تصرفات القادة ولكن لم يتضح ما إذا كان هو سبب القيادة الناجحة وأن 
ESSEN PME RATER RM‏ منظومياً أم لا؟ء كما كشفت gi‏ 
cas st Ioa Se dou polla a‏ موحود Las‏ ف ع القادة oy‏ الل 

من القادة موضوع الدراسة وصفوا طريقتهم فى العمل بالذكاء المنظومى. 

Rauthmann, J (2010B) دراسة روزمان‎ — Y 

”قياس الذكاء المنظومى كسمة: الخطوات 
الأولى نحو قياس الذكاء المنظومى كسمة“ 

ادقن هذه Caf all‏ آل اء sal SISA saa‏ كه الاك 5s‏ 
خصائصه السيكومترية المتمثله في الصدق والثبات. 

ids‏ هذه الدراسة على عينة مكونة من vA)‏ .£( طالباً بجامعة انسيروك 
Innsbruck‏ بمتوسط عمر زمنى (YY AS)‏ حيث ali‏ أفراد Gall‏ بالإجابة على 
أدوات On line Gal all‏ وقام الباحث يحساب ثبات المقياس باستخدام معادلة 
ألفا كرونباخ وحساب الاتساق الداخلي للمقياس» كما قام الباحث بحساب صدق 
المقياس بحساب معاملات الارتباط diay‏ ويين استبيان المهارات الاجتماعية لريجو 
١ (VAA*) Riggio‏ ومقياس مراقبة الذات للوكس ورينر Laux and Renner‏ 
(Y. - Y)‏ واستبيان العوامل الخمسة الكبرى لشوب وجيرلتز Schupp and‏ 
(Y + +A) Gerlitz‏ ومقياس تقدير الذات لروزنبرج (Yo) Rosenberg's‏ 


الذكاء المنظومى في نظرية pipe peal‏ ۸ —— 


وتكون المقياس من (T+)‏ مفردة. 

وكشفت نتائج التحليل العاملى لمفردات المقياس أن للمقياس أريعة alasi‏ 
(dalse)‏ وهى التعامل المنظومى الفعال ويُمثله (Y)‏ مفردة التأمل المنظومى 
ويُمثله )1( مفردات» الإدراك المنظومى الكلى ويمثله )0( مفردات» المنظور 
المنظومى (V) «£s‏ مفردات» كما كشفت نتائج التحليل العاملي عن وجود 
عامل عام واحد يُفسر V oY)‏ 0( من التباين فى درجات الطلاب وهو الذكاء 
المنظومي» Gey‏ صدق المحك كشفت نتائج الدراسة أن معامل الارتباط بين 
المقياس وبين استبيان المهارات الإجتماعية )١,51(‏ ومعامل الارتباط بين المقياس 
وبين مقياس مراقبة الذات £Y)‏ ,+( ومعامل الارتباط بين المقياس وبين مقياس 
تقديرالذات )£8 ,^( ومعامل الارتباط بين المقياس وبين استبيان العوامل الخمسة 
pron cil) (^, Y) di‏ معاملاك taah a yl‏ مما gut‏ إلى 
صدق المقياس لقياس الذكاء المنظومىء وعن OLE‏ المقياس كشفت نتائج الدراسة 
أن المقياس يتمتع باتساق داخلى بين عوامله الأربعه ومفرداته» وأن المقياس 


يتمتع بمعامل ols‏ مرتفع. 
Y‏ - دراسة محمد عبد اللطيف (Y: SS)‏ 
à‏ للقيادة التعليمية 





Sina‏ هذ الدراسة إلى تقرف الف في ري ca Un cial‏ الذكاء 
المنظومي فى أداء القيادة التعليمية بالمراحل التلعيمية الثلاث (ابتدائي - 
القيادة التعليمية بالمراحل التلعيمية الثلاث ER‏ - إعدادي- ثانوي) كذلك 
هدفت إلى تعرف الفروق فى وعي المعلمين تبعاً للنوع (ذكور - إناث) بعناصر 
الذكاء المنظومي فى أداء القيادة التعليمية. 

ups M yS وطبقت هذه‎ 


A‏ ب وج IM‏ ق العو اا حك 


Lal! ule E لوعي الوكين‎ gh agis Ga cusa y 
فا شی قن شين‎ SU GI لوقف ا کر‎ Zab الاشنانية و ی‎ 
فى وعي المعلمين تبعاً للنوع (ذكور - إناث) بعناصر‎ Gian توجد فروق دالة‎ Y 
الذكاء المنظومي فى أداء القيادة التعليمية.‎ 

Törmänen, J (2012 ( دراسة تورمانين‎ - t 

”استبيان الذكاء المنظومي“ 

Gaul all eda cia‏ إلى els‏ امان لقان الذكاء المتظوني لذي طلا 
العاف كا قوفت desl yall aa‏ لى aT‏ من ARRA AAA day yl‏ 

(VOW) E E a ia Gis‏ كال وطالبة امسق 
gi‏ بفنلندا بواقع (VYY)‏ أنثى وعدد )٤٤١(‏ ذكراً وتم تقديم الاستبيان عبر 
الإنترنت فى سياقات مختلفة قليلاً وتكون هذا الاستبيان من (V1)‏ عبارة يقوم 
a‏ كنار سيان FESTER TRIER S) MEIN EUST‏ 
Ae sas‏ كر bbs Lada uelis (ana oa Pe‏ اواد 
alig (D us)‏ الباحث بحساب صدق الاستبيان Ge‏ طريق التحليل العاملى 
التوكيدى لاستخلاص العوامل والتحليل العاملى الاستکشافیء كما قام الباحث 
بحساب الثبات عن طريق إعادة تطبيق الاستبيان والصدق الظاهرى وصدق 
aU I T PETS‏ و ا EE‏ 

eb ISA ole (4) asma Ge الاراسة‎ pili cii, 
glas! المهارات المتظومية الاجتماعية؛‎ «fall فى(الاستجابات النشطة:‎ 
الإيجابىء التناغم: الادراك المنظومى, الفعل الحكيم. الاستكشاف النشط‎ 
Bole (W) العبارات النهائية للاستبيان‎ sue (الحيوى))ء كما بلغ‎ 


الذكاء اكنظومى في نظرية العبء المعرفى \AV‏ 


ثانيا: دراسات هدفت إلى التعرف على Zia‏ ( العبء المعرفي ) ببعض 
المتغفيرات: 

Chen, J; Chang, دراسة (تشين وتشانج)(2009)©‎ -١ 

”نظرية (العبء المعرفى): دراسة (إمبريقية) للقلق والأداء على المهمة فى 
تعلم اللغة“ 

هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على العلاقة بين الفهم السمعى RAM‏ 
الأجنبية و(العبء المعرفى)ء كما هدفت إلى التعرف على العلاقة بين مستويات 
القاق بالعبء المعرفى لدى المتعلم عند الفهم السمعى ill‏ الأجنبيةء كما هدفت 
إلى التعرف على مدى ارتباط مستويات ( العبء المعرفى ) « وقلق تعلم اللغة 
ail‏ ة اللقؤية:واللهوية المتركة ch‏ الف sarea‏ 

وطبقت هذه الدراسة على عينة مكونة من (AA)‏ طاليًا وطالبة بواقع (Y-)‏ 
طالبًاء (VA)‏ طالبة. 

واستخدم الباحثان مقياس قلق تعلم اللغة الأجنبية (FLCAS)‏ من إعداد 
(هوروتز وآخرين)(6521)1986 & “Horwitz‏ كما استخدم الباحثان مقياس 
الترتيب الذاتى للعبء المعرفى من إعداد Gals)‏ وميرننبور وآدم) (VANE)‏ 

وكشفت نتائج هذه الدراسة عن وجود ارتباط سالب بين قلق تعلم اللغة 
الأحلية اداع كنا وعد alleges‏ ضف cally (Al (Gull)‏ كا 
كشفت نتائج هذه الدراسة عن وجود ارتباط موجب بين (العبء المعرفى) His‏ 
تعلم اللغة الأجنبيةء كما وجد ارتباط سالب بين القدرة اللغوية وقلق تعلم اللغة 
الأجنبية, كما كشفت نتائج هذه الدراسة عن وجود علاقة Linge‏ بين الصعوية 
المدركة ومستوى القلق؛ كذلك وجود علاقة موجبة بين الصعوية المدركة و(العبء 
55 

Gwizdka, [)2009( دراسة (جوزدكا)‎ Y 

"تقييم (العبء امعرقى) فى مهام البحث على الويب” 

هدفت هذه الدراسة إلى تقصى العلاقة بين الأنشطة المعرفية للشخص 

القائم بالبحث على الويب وإدراكه لصعوية المهمةء وتقييم (العبء المعرفى) 


- دس سسس دراسات سابقة في (العبء المعرفي)‎ AA 


باستخدام مقاييس المهمة المزدوجة, كما هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على 
ما إذا كانت سعة الذاكرة العاملة والقدرة المكانية تؤثران على مهمة البحث على 
الويب» وأداء المهمة المزدوجة. 

(WN) alps Dania (54) فرق‎ dos علق‎ balla tar eig 
le (YV) بمتوسط عمر زمنی‎ ui (VV) ذكرّاء‎ 

gag O6 al pall aba gU cS,‏ ارتباط موجب بين إدراك المفحوصين 
الذاتي لصعوية المهمة والصعوبة الفعلية لهاء كما يوجد ارتباط موجب بين صعوية 
EL‏ وزمن أدائها » وكفاءة الأداء عليها من قبل المفحوصين, كما كشفت نتائج 
هذه الدراسة عن أن الإدراك الذاتى لصعوية المهمة يُسبب جهدًا معرفيًا أكثر 
من قبل الفحوصيق كنا أنه لا alcol ams‏ ين dla!‏ اذاف لص Lll‏ 
و(العبء المعرفى). إلا أنه يوجد ارتباط بين بعض أبعاد مقياس المهمة المزدوجة 
لقياس (العبء المعرفى) والإدراك الذاتي لصعوية المهمة. 

وأوصت هذه الدراسة بضرورة توخى الحذر عند استخدام مقاييس المهمة 
المزدوجة لقياس (العبء المعرفى). 

Niculescu, A; Cao, Y ونجلوت):ة‎ «alas دراسة(نيكلسكى‎ -Y 

Nijholt, A (2009) 

”الضغط النفسي» و(العبء المعرفى) فى التفامُلات الحوارية مُتعددة 
KT‏ 

هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على أثر الضغط النفسى على كفاءة 
ete Leal‏ الحوارية مُتعددة الوسائطء كما هدفت إلى التعرف ۳ أثر (العبء 
المعرفى) على كفاءة ore l|‏ الحوارية متعددة الوسائط. 

واستخدم الباحثون مقياسًا لتغير مُعدل ضريات القلب (HRV)‏ ومقياسًا 
لاستجابات الجلد الجلفانية (GSR)‏ كما استخدم الباحثون استبيان (ناسا) 
NAGAR TIX‏ لقان قم aay aad tl‏ عل IN eoa chew‏ 
بدرجة التركيزء والتعب» وسهولة استخدام النظام. 

وأظهرت نتائج هذه الدراسة أن التقارير الذاتية أفضل من المقاييس 


5 الذكاء المنظومى في نظرية العبء المعرفى Ln MM‏ 


الفسيولوجية فى قياس (العبء المعرفى) و(الضغط النفسي)ء فالتعامل مع 
(الضغط النفسي) أصعب من التعامل مع (العبء المعرفى)؛ GY‏ (الضغط 
النفسي) قد تفرضه المطالب العقلية للموقف» كما أظهرت نتائج هذه الدراسة 
وجود Xie‏ طردية بين درجة (الضغط النفسي) و(العبء المعرفى)» ودرجة 
states‏ اليل ١‏ 

ثالثاً: دراسات هدفت إلي خفض ( العبء المعرفي ): 

Mousavi, S; Low, R & Sweller, وسويلر)[‎ sly دراسة (موسافى‎ -١ 


)1995( 
”خفض (العبء المعرفى) بالدمج بين أنماط عرض العلومات السمعية 
والبصرية“ 


هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على تأثير الامج بين أنماط عرض 
اواك العا والضونة علق خفن (eal (risa sual)‏ اف الصف 
الثامن ب(استراليا). 

وطبقت هذه الدراسة على عينة مكونة من (Y)‏ طالبًا بالصف الثامن حيث 
تم تقسيمهم إلى (Y)‏ مجموعات بالتساوي كل مجموعة (V+)‏ طلاب. درست 
. المجموعة الأولى الرياضيات برؤية الشكل « ورؤية العبارات وسماعها (VVA)‏ 
كل هذا بالتزامن بينما درست المجموعة الثانية الرياضيات برؤية الشكل ورؤية 
العبارات (VV)‏ فقط Lain‏ درست المجموعة الثالثة الرياضيات برؤية الشكل 
وسماع العبارات(۷۸) فقط. 

وكشفت نتائج هذه الدراسة عن أن المجموعة الثالثة استغرقت وقتًا أقل فى 
التعلم من المجموعة الثانيةء وأن المجموعة الأولى استغرقت is‏ أقل فى التعلم 
من المجموعة الثانية بينما لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية فى وقت التعلم بين 
المجموعتين الأولى والثالثة. كما كشفت نتائج هذه الدراسة عن انخفاض (العبء 
المعرفى) لدى طلاب المجموعة الثالثةء كما أن الدمج بين النمطين السمعي والمرئي 
يزيد من كفاءة التعلم ويخفض (العبء المعرفى) لدى الطلاب. 


ee 5‏ احج ته eis‏ فى براقي السرم کے 


Gerjets, P; Scheiter, K ؟- دراسة (جرجتسء شايتر« كاترميون)8‎ 
Catrambone, R (2003) 

”خفض (العبء المعرفى) وتعزيز اكتساب المهارات المعرفية: فوائد الأمشة 
التعليمية منعزلة الفئة“ 

هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على دور الأمثلة التعليمية التى X5‏ 
على الفئة فى خفض (العبء المعرفى) وتختص هذه الأمثلة التعليمية بتصنيف 
المشكلات فى فئات وتطبيق صيغ حل لكل Ha‏ والأمثلة التعليمية منعزلة الفئة 
تقوم على تجزئة المشكلة إلى أجزاء صغيرة » وتنمية الأداء فى حل المشكلات لدى 
طلاب معهد (جورجيا) للتكنولوجيا. 

وطبقت هذه الدراسة على عينة مكونة من (VA)‏ طالبًا بمعهد (جورجيا) 
للتكنولوجيا بواقع (YA)‏ طالبة و(١5)‏ طالبًا بمتوسط عمر زمني le \A,N)‏ ) 
واستخدم الباحثون NASA-TLX lide‏ لقياس (العبء المعرفى) « ومقياس 
للأداء فى حل المشكلات. 

وكشفت نتائج هذه الدراسة عن تفوق المجموعة التى درست باستخدام 
الأمثلة التعليمية منعزلة الفئة فى الأداء فى حل المشكلات» كما كشفت نتائج هذه 
الدراسة عن وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين فى خفض (العبء 
المعرفى) لصالع المجموعة التى درست باستخدام الأمثلة التعليمية منعزلة الفئة. 

وأوصت هذه الدراسة بضرورة التركيز عند تصميم الأمثلة التعليمية على 
الطريقة التى تدعم فهم العلاقات بين بنية المشكلة وخطوات الحل الفردي. 

Tabbers, H; Martens,( asiya دراسة (تابيرس ومارتينز وفان‎ -Y 
R; Van Merrienboer,J (2004) 

”التعليم بالوسائط المتعددة ونظرية (العبء المعرفى): تأثيرات الطريقة 
وتجزىء | “lis‏ 

هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على أيهما أكثر تأثيرًا فى خفض 

(العبء المعرفى الدخيل )منع تجزيء الانتباه أم تقديم النص كصوت » وذلك لدى 
طلاب جامعة (جنت) فى (بلجيكا). 
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i5 d alis CUE (VON) يق‎ ata al sae 

بقسم التربية بجامعة (جنت) ب(بلجيكا)؛ dus‏ تم تقسيمهم إلى )£( مجموعات, 
المجموعة الأولى “درست :باستخدام eal] ail!‏ يدون إشارات all ule‏ 
؛ وبلغ Lasse‏ )+( طالبّاء والمجموعة الثانية وهى مجموعة النص البصري مع 
وجود إشارات على الرسم (VV) Lasse Alig‏ طالبًاء والمجموعة الثالثة » وهى 
مجموعة النص الصوتي بدون إشارات « وبلغ Ue (YY) Lasse‏ والمجموعة 
الرابعة وهى مجموعة النص الصوتي مع وجود إشارات على الرسم ويلغ عددها 
(9؟) طاليًا. 

uel) alae (ulia! sedi الترقيب:الذاكي‎ obs واستقدم الباحقون‎ 
Pass, Van Merrienboer(1994)( rssh ja Glas 

وكشفت نتائج هذه الدراسة عن عدم وجود فروق old‏ دلالة إحصائية بين 
ole geal‏ الأربع فى الجهد العقلي أثناء التعليم, كما كشفت نتائج هذه الدراسة 
عق و قزوق lo‏ د9 Rs‏ فى الهيد الف obs dead‏ الفا رات 
ONE‏ كيف cll EN geil elis Sio a‏ هيه كاي pedis‏ 
عن استخدام النص الصوتيء كما كشفت نتائج هذه الدراسة عن عدم وجود 
ys cli api‏ حضاف فى all‏ القن aiat]‏ أكناء LGA)‏ اتفال SH‏ 
التعلم. ١‏ 

Dror, I; Williams, I & Smith, دراسة (درور وويليامزوسميث)87آ‎ —E 
(2005) 

”المراهقون كبار السن يستخدمون تمثيلات عقلية تُخفض من (العبء ٠‏ 
المعرفى): استخدامات التدوير العقلي فى التمثيلات الشاملة والمعالجة" 

هذفت هده الدراسة إلى التعرقف ule‏ قدرة كبان الاين gle‏ استخدام 
تمثيلات عقلية وعمليات معرفية تفرض Gee‏ معرفيًا قليلاً على نظامهم المعرفى 
وذلك بالمقارنة مع المراهقين صغار السن. 

(VA) oils SLi (Y Y) E e gle: وطبقت هذه الدراسية‎ 
(YY) «le (VA) مشاركا من المراهقين صغار السن بمتوسط عمر زمني‎ 


— e pet a | مح 7 هت‎ 1۹۲ 


تشاركا من المراسقين كناو call‏ ىط عمو «Lele (V+) (pied‏ وا 
الباحثون تصميم تدوير المجموعات. 

وكشفت نتائج هذه الدراسة عن أن المراهقين كبار السن يستخدمون 
تمثيلات شاملة (كلية) فى التدوير العقلي للمعلومات اليصرية وهذا المخطط 
لعالجة المعلومات يُقلل من استخدام الموارد المعرفية , ويالتالي يُخفض (العبء 
ES a a oa)‏ ناكم هده aad‏ عو أ Bs coul aL‏ الس 
يستخدمون تمثيلات مجزأة وهى عكس التمثيلات الكلية » وهذه التمثيلات غير 
ERU EE a METTE Gare‏ مستا مو عدوي خرف 

ه- دراسة (سكور وزمرمان)(2)2006 Sch?r, S; Zimmermann,‏ 

al‏ سبل الحد من (العبء المعرفى) من الحركات“ 

enda‏ هذه ul yall‏ الى CB yall‏ على الفا بين يفن اع ازات ال 
باستخدام الحركات والتعلم في مادة المناعة البشرية » كما هدفت إلى التعرف 
على Madball‏ وف yall + cael!) pladteal‏ 3€( رالتحكه في aga] Git‏ فق 
قبل المتعلم؛ لأن هذا التحكم بدوره سيُخقض من (العبء المعرفى). 

a Gale A) على كيذة مكو‎ C aio 
وتم تقسيمهم إلى ثلاث مجموعات.‎ «le (Yo-Y+) أنثى بمدي عمر زمني‎ (V) 

sies (all cad) aae sal إن‎ Sah lea نهاك‎ ak, 
+ (الصوت + الصورة) يؤديان إلى أداء تعلمى أفضل من استخدام (الصورة‎ 
كما كشفت نتائج هذه الدراسة عن عدم وجود ارتباط دال إحصائيًا بين‎ «(Gail 
والتككم فى ففق المعلزمات من قبل اتك لان‎ (Kall + (القنوت‎ laud 
هذا التحكم بدوره سيُخفض من (العبء المعرفى).‎ 

Cao, Y; Theune, M & Nijholt, دراسة (ساو وسينى ونجلوت)4‎ -1 
(2009) 

”تأثيرات النمط على (العبء المعرفى) والأداء فى عرض المعلومات مرتفعة 
العبء» 

tx‏ ادر اين الى c che‏ بكسن 6 اا 
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مُرتفعة العبء. وهذه الأنماط هي (النص فقط- الصورة فقط- النص والصورة- 
" والحديث- النص والصوت)» وذلك على (العبء المعرقى) والأداء التعلمى. 

(3o) مُشارگا بواقع‎ (V+) هذه الدراسة على عينة مكونة من‎ e 
ذكراء )0( إناث من طلاب الجامعة (بكالوريوس وماجستير ودكتوراه) بمدى‎ 
T اس‎ us ous 

واستخدم الباحثون مقياس (ناسا) NASA-TLX‏ لقياس (العبء 
المعرفى)» كما استخدموا مقياسًا فسيولوجيًا لقياس (العبء المعرفى) وهو 
مقياس التغير فى ضريات القلب ) LS «Heart Rate Variability (HRV‏ 
Syste Lill pad Sea‏ مف من ell alil‏ المشاركين: 

DL ya رالو‎ gail! aliat] of ge Zeal pall a 
أما‎ NASA-TLX(Lal) وذلك عند استخدام مقياس‎ WARY معرفيًا‎ Ése 
عند استخدام مقياس التغير فى مُعدل ضربات القلب فلم توجد فروق ذات دلالة‎ 
Aoi ad الخكلفة من اا‎ oaa Sol تين اسحكداء‎ Gea 

Antonenko, P; Niederhauser, D /ا- دراسة (أنتونينكى ونيدرهايسر)‎ 
)2010( 

"تاثير الليد على (العبء المعرفى) والتعلم فى بيئات النصوص الفائقة» 

مدقت dual pall oda‏ إلى Ryall‏ على tS‏ الاي عل (iios cial)‏ 
Leads‏ فوسف GENER‏ للحتو Sigal s A‏ فرق dl‏ : 
جزء صغير)؛ كما هدفت هذه الدراسة إلى التعرف علي تأثير الليد علي التعلم في 
بيئات النصوص الفائقة وذلك لدى طلاب GUS‏ التربية بجامعة «Midwestern‏ 

وطبقت هذه الدراسة على عينة مكونة من (Us (Y)‏ معلمًا بكلية التربيةء 
وطبقت هذه الدراسة فى مادة علم النفس التربوي (نظريات التعليم والتعلم)؛ وتم 
تقسيم العينة بالتساوي على مجموعتين. 

واستخدم الباحثان مقياسًا للعبء المعرفى مثل وقت القراءةء مقياس تقرير 
ذاتي للجهد العقلي» وقياس موجات المخ باستخدام موجات ألفاء وييتاء وثيتاء 


— "iD TERRE ۴ 


كما استخدم الباحثان مقياسًا للمعرفة البنائية حيث اشتمل على (YA)‏ مفهومًاء 
حيث يطلب من المتعلمين سحب وإدراج المفهوم فوق النظرية الخاصة بهء ومقياسًا 
للمعرفة المجالية c‏ وهو عبارة عن (YA)‏ سؤال اختيار من متعدد. 

وكشفت gil‏ هذه الدراسة عن أن استخدام الليد sak Leads‏ إلى 
انخفاض نشاط الدماغ (المخ)» وهذا يعكس انخفاض (العبء المعرفى الدخيل). 
كما كشفت نتائج هذه الدراسة عن تحسن المعرفة المجاليةء كذلك تحسن المعرفة 
البنائية نتيجة استخدام الليد. 

رابعاً: دراسات هدفت إلى قياس ( العبء المعرفي ):- 

Ayres, دراسة (آيرس)(2)2006‎ -١ 

”استخدام المقاييس الذاتية لتحديد الاختلافات فى (العبء المعرفى 
الجوهرى) أثناء المشكلات“ 

هدفت هذه الدراسة إلى توسيع نطاق استخدام المقاييس الذاتية العبء 
المعرفى؛ وذلك لتحديد حجم الاختلافات فى (العبء المعرفى الجوهرى) أثناء أداء 
المهام المختلفة فى مادة الرياضيات. 

وطبقت التجربة الأولى لهذه الدراسة على )1( Lila‏ بالصف التاسع 
de gta Leia E‏ عمو le VV) jie‏ ومن دوع Sal‏ قوف ا 
فى الرياضيات؛ واستخدم الباحث مقياسًا للتقييم الذاتى يتكون من سبعة 
مستويات يتراوح بين (سهل جدًا- صعب جدًا) وطلب من المشاركين تقييم مدى 
الس 

وأظهرت نتائج هذه التجربة أن المقاييس الذاتية تتمتع بدرجة ثبات مرتفعة, 
كما أن (العبء المعرفى الجوهرى) يختلف من مهمة إلى أخرى» كما يوجد ارتباط 
stb V (rag Esca) oa nes s‏ ازا قات 

CIMA a N هذه‎ LPI Aa 
الثامن ب(استراليا) بمتوسط عمر زمنى (95,؟١١) عامًا « وتم تقسيمهم إلى‎ 
ثلاث مجموعات حسب أدائهم فى اختبارات الرياضيات فى المدرسةء واستخدم‎ 
الباحث فى قياس (العبء المعرفى) ذات المقياس المستخدم فى التجرية الأولى.‎ 
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وكشفت gilt‏ هذه التجربة عن أن المقاييس الذاتية لقياس (العبء المعرفى) 
تتمتع بدرجة ثبات مرتفعة؛ كما يوجد ارتباط موجب بين (العبء المعرفي) والأخطاء 
فى الرياضيات:؛ كما أن المجموعة ذات التحصيل المرتفع فى الرياضيات ارتكبت 
أخطاءٌ Jil‏ من المجموعتين الأخرتين. 

Smith, دراسة (سميث)(14)2007‎ -Y 

”عوامل فى قياس ( العبء المعرفي ) فى التعلم بالوسائط المتعددة“ 

هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على مدي اختلاف ( العبء المعرفي ) إذا 
اختلفت صيغ تقديم التعلم فى التعلم coast Lauf‏ كنا Mesa‏ التعرقة 
على مدي تأثير موضع Position‏ المهمة الثانوية على اختلاف ( العبء المعرفي) 
NUT‏ 

(A yos BU (VV) a ges auos td, ie ou ala dag 
agli :هاس‎ Sall] pudiuly «ls (VAT) uia) joc loai GIL 
المزدوجة لقياس ( العبء المعرفي ( حيث قام بتسجيل زمن رد الفعل على المهمة‎ 
الثانوية كمؤشر للعبء المعرفي.‎ 

وكشفت نتائج هذه الدراسة عن تأثر ( العبء المعرفي ) بصيغة التعلم 
المقدمة حيث يزداد ( العبء المعرفي ) فى العروض التعليمية التى تحتوي على 
حركات Animations‏ عنه فى العروض التعليمية التى تحتوي صورًا ونصوصًا 
ثابتةء كما أنه لا توجد علاقة بين موضع المهمة الثانوية و( العبء المعرفي ( 
cull‏ أي أن موضع المهمة الثانوية لا A‏ على ( العبء المعرفي ) المقاس. 

DeLeeuw, K; Mayer, R(2008)( ls, sabs) دراسة‎ -Y 

”مقارنة بين ثلاثة مقاييس للعبء المعرفى: دلائل فصل مقاييس (العبء 
المعرفى الجوهرى)ء و(الدخيل)ء و(وثيق “(Uall‏ 

هدفت هذه الدراسة إلى المقارنة بين ثلاثة مقاييس للعبء المعرفى » وهى 
مقياس رمن الاستجابة على المهمة الثانوية: Gelding‏ ترتيب pall‏ العقلى, 
ومقياس ترتيب الصعوية WS yall‏ من قبل المتعلمين, كذلك هدفت إلى التعرف على 
cel‏ مو هذة cca]‏ ا خا اكوا ع ال ا A xp‏ 


NAA‏ لسلملشسس سسسب دراسات سابقة في (العبم المعرفي) 





——— 


وطبقت التجربة الأولى لهذه الدراسة على )0%( GIL‏ وطالبة بواقع (V)‏ 
adl L6 yb‏ مذي (TAA) oleae.‏ عاماة وق تسمه EE A‏ 
لجموعتين مجموعة أستخدم معها تأثيرالتكرار مع عرض جمل سهلةء والمجموعة 
ista CT o2]‏ مهيا كاتس ا ار ها pst teal‏ فقوا dabis Jess‏ 

وكشفت نتائج هذه التجربة عن وجود ارتباط دال احصائيًا بين نتائج 
متنا Asa ael n Splatt Sao‏ وكيا نع seal illl ca ill lis‏ 
العقلى بينما لا يوجد ارتباط بين نتائج مقياس زمن الاستجابة على المهمة 
eh E hala tg duel‏ كما pisci wal‏ 
مقياس الجهد العقلى المبذولء ونتائج مقياس الصعوية المدركة. 

palsy llla, CIL (94) ule dul all فى هذه‎ LIE! dell odo, 
GIL (£4) طالبة تم تقسيمهم عشوائيا إلى مجموعتين بواقع‎ Cv) طالبًاو(‎ (m 
للمجموعة الثانية.‎ Lalla للمجموعة الأولى: )+0( طاليًا‎ dallas 

وكشفت gil‏ هذه التجربة أن مقياس زمن الاستجابة على المهمة الثانوية 
si‏ کا للعبء المعرفى الدخيل يليه مقياس الترتيب الذاتى للجهد العقلى, 
spell Hall oti il ulia ls‏ العقلى أكثر حساسية للعبء المعرفى الجوهرى, 
ان العف ees dea lust s sd‏ ارف وق الصلة 

Van Gog, T; Pass, جوج وياس)(1)2009‎ 5l) دراسة‎ -٤ 

”آثار مراقبة الأداء المتزامن (المهمة الثانوية) على (العبءالمعرفى) باعتبارها 
دالة لتعقد المهمة“ 

هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على آثار مراقبة الأداء المتزامن-على 
(الغبء المعرفى)ء كما هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على آثار مراقبة الأداء 
المتزامن على أداء بعض طلاب المدارس الثانوية ب(هولندا) فى المهام المعقدة. 

وطبقت هذه الدراسة على Rue‏ مكونة من (YV)‏ متطوعًا للمشاركة 
بالمدارس الثانوية ب(هولندا )بواقع (VV)‏ طالبّاء و(١٠)‏ طالبة بمتوسط عمر زمنى 
Lele (Vo, EY)‏ واستخدم الباحثان مقياسًا لترتيب الجهد العقلى لقياس (العبء 
caa‏ )كنا ede sees‏ الداع 


_ ۷ الذكام المدظومى في نظرية العبم المعرفى‎ ooo 


وكشفت نتائج هذه الدراسة عن أن المهمة الثانوية (مراقبة الأداء المتزامن) 
تزيد من (العبء المعرفى) فى المهام المعقدة, كما أنها تخقض من أداء الطلاب 
فى المهام المعقدة إلا أن هذا لا يحدث عند أداء المهام البسيطة؛ وذلك GY‏ المهمة 
تكون بسيطة بحيث أنه يُمكن استيعاب أى مطالب معرفية إضافية. 

وأوصت هذه الدراسة بضرورة إجراء دراسات مشابهة على نوع آخر من 
المعرفة المفاهيميةء واستخدام مهام متوسطة التعقيد. 

Palinko, 0; Kun, وكين. وشوركوفء وهيمان):4‎ gS) ه- دراسة‎ 
Shyrokov, A € Heeman, P (2010) 

”تقدير (العبء المعرفي) باستخدام جهاز تتبّع العين فى جهاز محاكاة قيادة 
السيارات» 

هدفت هذه الدراسة إلى تقدير (العبء المعرفى) باستخدام جهان eX‏ 
حركة «Eye Tracking oll‏ قيادة السيارات باستخدام جهاز المحاكاة, 
كما هدفت إلى المقارنة بين مقاييس جهاز تتبُع حركة العين: ومقاييس الأداء 
لقياس (العبء المعرفى) فى جهاز مُحاكاة قيادة السيارات. 

HEUTE (rv) on dui diu على‎ Gala edi odds 
واستخدم الباحثان‎ MSG (YY) بواقع )4( إناث:‎ Lele (YE) زمنى‎ poe بمتوسط‎ 
حدقة العين لقياس (العبء المعرفي)» ومقياس أداء فى جهاز محاكاة‎ et 'جهاز‎ 
قبادة السيارات‎ 

وأظهرت نتائج هذه الدراسة عدم وجُود فروق ذات دلالة إحصائية بين 
مُتوسطات درجات (العبء المعرفى) كما wld‏ باستخدام المقاييس الفسيولوجية 
أو مقاييس الأداء فى جهان مُحاكاة قيادة السيارات أي أله نوهد zi iba‏ 
النتائج بينهماء وقدم الباحتون R TN‏ لقياس (العبء المعرفى) عن طريق 
oh‏ حركة Saal call‏ توان 

تعقيب مفصل على الدراسات السابقة: 

3 دراسات هدفت إلى تعرف حلاقة ( العبء المعرفي ( ببعض المتفيرات: 

هدفت هذه الدراسات إلى بحث علاقة ( العبء المعرفي ( ببعض ohaill‏ 
مثل (الأداء - قلق تعلم اللغة الأجنبية -الإدراك الذاتي RETI‏ 
النفسي)» ومن Sol‏ نتائج هذه الدراسات: 


imer o IE ca Tl SR E EET T ence تت‎ Le LLL LE AMA 


-١‏ توجد علاقة سالبة بين (العبء المعرفى) والأداء وتوجد علاقة طردية 
بين ( العبء المعرفي )» وقلق تعلم اللغة الأجنبية كما كشفت نتائج دراسة (تشين 
وتشانج) )64 (Ys‏ 

؟- توجد علاقة طردية بين الصعوية المدركة و( العبء المعرفي )» ولا توجد 
علاقة بين الإدراك الذاتي لصعوبة المهمة و( العبء المعرفي ) كما كشفت نتائج 
(Sees a‏ 

( توجد علاقة طردية بين درجة (الضغط النفسي) و( العبء المعرفي‎ -Y 
.)۲۰۰۹( كما كشفت نتائج دراسة (نيكلسكو)» و(ساو)» و(نجلوت)‎ 

:) دراسات هدفت إلي خفض ( العبء المعرفي‎ : Lats 

ات اال call‏ ا e‏ اه الى fs Glo usas]‏ لخدن 
) العبء المعرفي è‏ فاستخدم (موسافى ولو وسويلر) )3352( تأثير الدمج 
بين أنماط عرض المعلومات السمعية والبصريةء بينما استخدم (جرجتس, 
(Y Vipul coL‏ كتين as SEG‏ القن ترك على all‏ فين 
حين استخدم (سكور وزمرمان) (Y. S‏ بعض الإعدادات التعليمية em‏ 
الحركات: وأخيرًا استخدم (ساو وسينى ونجلوت)(۲۰۰۹) بعض أنماط عرض 
المعلومات» ومن أبرز نتائج هذه الدراسات أن: 

-١‏ استخدام نمط عرض العلومات عن طريق رؤية الشكل وسماع 
العبارات(7۸) يؤدي إلى خفض ( العبء المعرفي )ء كما أن استخدام الدمج 
بين النمطين السمعي والمرئي يزيد من كفاءة التعلم ويخفض ( العبء المعرفي ( 
essa eal‏ كبا كقح تتام ترا موساقن obs gly‏ رمك . 

ك اهام UY!‏ القطيمية منوا Gall‏ نودي call ) GAAS ull‏ 
المعرفي )» كما كشفت نتائج دراسة (جرجتس, شايتر كاترميون) (۲۰۰۲). 

؟- استخدام التمثيلات الشاملة (QKI)‏ فى التدوير العقلي للمعلومات 
اليصرية بدي إلى خفض ( العبء المعرفي ) كما كشفت نتائج دراسة (درور 
وويليامز وسميث)(5١٠3).‏ 

L LARS Ca yao lae Las ia Basal ام الت اى و‎ 
Eel uas qty دراي‎ ie ue 


oo‏ الذكام المنظومى في نظرية العيء المعرفى سبح ۱۹۹ س 


ه- استخدام الليد Leads‏ يؤدى إلى انخفاض نشاط الدماغ (ell)‏ 
وهذا يعكس انخفاض ( العبء المعرفي ) الدخيل كما كشفت نتائج دراسة 
(أنتونينكو ونيدرهايسر) (Y V)‏ 

ثالثا: دراسات هدفت إلى قياس ( العبء المعرفي (: 

CE E هرفك دراسة‎ due أفدافدراسات هذا المحور‎ cols 
إلى توسيع نطاق استخدام المقاييس الذاتية للعبء المعرفى؛ فى حين هدفت‎ 
إلى التعرف على بعض العوامل التى تؤثر فى قياس‎ (Y+ V) دراسة (سميث)‎ 
العبء المعرفي ) فى التعلم بالوسائط المتعددة, بينما هدفت دراسة (ديليو‎ ( 
مقياس‎ pags إلى المقارنة بين ثلاثة مقاييس للعبء المعرفى‎ (Y« +A) وماير)‎ 
ومقياس ترتيب الجهد العقلى؛ ومقياس‎ YABI زمن الاستجابة على المهمة‎ 
(Gules جوج‎ GU) ترتيب الصعوية المدركة من قبل المتعلمينء كما هدفت دراسة‎ 
,) إلى التعرف على آثار مراقبة الأداء المتزامن على ( العبء المعرفي‎ (Y-A) 
إلى‎ (Y- V) و(كين» وشوركوفء وهيمان)‎ (GEIL) وأخيرًا هدفت دراسة‎ 
"لعب‎ Y cabal. ell salidas call كوا ف کے حر‎ guile المقازنة مين‎ 
ومن أبرن نتائج هذه الدراسات:‎ (Ayal! 

-١‏ المقاييس الذاتية لقياس ) العبء المعرفي ( تتمتع بدرجة ثبات مرتفعة 
كنا Go ouf) Gab ciis ees‏ 

؟- لا توجد علاقة بين موضع المهمة الثانوية و( العبء المعرفي ) المقاس 
أي أن موضع Position‏ المهمة الثانوية لا A95‏ على اختلاف ( العبء المعرفي ) 
المقاس كما كشفت نتائج دراسة (سميث) (Y V)‏ 

reall dabas, AST gll] Gai على‎ Slated cya} :فقياس‎ -Y 
المعرفى الدخيل يليه مقياس الترتيب الذاتى للجهد العقلى؛ وأن مقياس الترتيب‎ 
الذاتى للجهد العقلى أكثر حساسية للعبء المعرفى الجوهرى؛ وأن مقياس‎ 
كما كفت ات‎ dall s yall equal Leslie SS] الماركة‎ Tyas! 
(Pci sbaglia) Gals 

4- المهمة الثانوية (مراقبة الأداء المتزامن) تزيد من ( العبء المعرفي ) 
وذلك فى المهام المعقدة, LS‏ أنها تخفض من أداء الطلاب. كما كشفت نتائج 
دراش es Ry City en GLY‏ 


۰ .د دراسات سابقة في (العبء المعرفي) سسس 


تعقيب عام على الدراسات السابقة: 

من خلال عرض وتناول هذه الدراسات يتضح جليًا أن: 

اداطرقت plies‏ درا بساك Ha‏ "لمكو قل Anal cala‏ 

vt ga‏ ى coe‏ ها الخ إلى اكت عن ite‏ ال 
المعرفي ( ببعض المتغيرات مثل (الأداء - قلق تعلم اللغة الأجنبية -الإدراك 
الذاتى لصعوية المهمة - الضغط النفسيء كما هدفت إلى تعرف تأثير بعض 
الأساليب والوسائل فى Gadd‏ ( العبء المعرقى o(‏ والتغرف على بعضن العوامل 
التى 35 فى قياس ( العبء المعرفي ) فى التعلم بالوسائط المتعددة, والمقارنة بين 
ثلاثة مقاييس للعبء المعرفى » وهم مقياس زمن الاستجابة على المهمة الثانويةء 
ن ب Tl‏ الا yal‏ تر كين ASN‏ | البرك ون قبل ا 

-Y‏ كشفت نتائج معظم هذه الدراسات هذا عن: 

- وجود علاقة سالبة بين ( العبء المعرفي ) والأداء» وتوجد علاقة طردية 
بين ( العبء المعرفي ) وقلق تعلم اللغة الأجنبية وبين ( العبء المعرفي ) و(الضغط 
النفسي ) علاقة طردية بين الصعوية SS all‏ و( العبء المعرفي e‏ ولا توجد علاقة 
a‏ دراك tall Gah Bai‏ ور aya Sal‏ 

Saba] ooo Bus ROS oe eter eaa 
الشاملة‎ edhe aludtuls « (VA)ollall pleas الشكل‎ Oh) gob 
ر ا‎ iridis cll ن‎ sua d ات‎ all, اويل‎ gh, GI) 
المعرفي).‎ 

Y -‏ توجد علاقة بين موضع المهمة الثانوية و( العبء المعرفي ) المقاس 
أي أن موضع Position‏ المهمة الثانوية لا is‏ على اختلاف ( العبء المعرفى) 
sutil‏ ن رن اتاد على AR) est Gat‏ ا ل load‏ 
الدخيل يليه مقياس الترتيب الذاتى للجهد العقلى؛ وأن مقياس الترتيب الذاتى 
للجهد العقلى أكثر حساسية للعبء المعرفى الجوهرى» وأن مقياس الصعوية 
Guo lius A61 Sal‏ للقن cia‏ تركف TE‏ 


الذكاء الكنظومى في نظرية العبءالعرفى _ سس d MN‏ س 


اختير نفسك 
س ١‏ - تناول بالشرح العلاقة بين (العبء المعرفى) وبعض المتغيرات 
المعرفية . 
س ۲ - ماهي طرق خفض (العبء المعرفى) مع التدليل ببعض الدراسات 
السابقة. 


س Y‏ - ماهي طرق قياس (العبء المعرفى) المستخدمة في الدراسات 
الا 


الفصل السابع 
ملخص دراسة يعنوان/ 
تصميم مقرر إلكتروني فى علم النفس قائم على مبادئ نظرية ( المرونة 
المعرفية ) وتأثيره فى تنمية الذكاء المنظومي وخفض ( العبء المعرفى ) لدي 
طلاب كلية التربية النوعية جامعة الإسكندرية 
مقدمة من/ 
حلمى محمد حلمى عبد العزيز الفيل 
مدرس بقسم العلوم التربوية والنفسية 
كلية التربية النوعية جامعة الإسكندرية 
الحصول على درجة دكتوراة الفلسفة فى التربية ( تخصص ple‏ النفس 
التربوي) 
إشراف 
الأستاذة الدكتورة. ( سامية لطفي الأنصارى ) « والأستاذ الدكتور. 
(حسن حسيني جامع ) « والدكتورة. ( شهيرة عبد الهادى محمد ابراهيم) 


t. 
G 

© Fe 
ER 
bog 


-الأساليب الإحصائية المستخدمة فى البحث. 
- نتائج البحث. 
- توصيات البحث 


ملخص دراسة UD eee‏ او 


المصل السابع 


ومسي Pm‏ بوي 


ملخص دراسة يعنوان/ 
تصميم مقرر إلكتروني فى علم النفس قائم على مبادئ نظرية ( المرونة 
المعرفية) وتأثيره فى تنمية الذكاء المنظومي e‏ وخفض ( العبء المعرفى ) لدى 
طلاب كلية التربية النوعية جامعة الإسكندرية+2 
مقدمة من/ 
حلمى محمد حلمى عبد العزيز الفيل 
للحصول على درجة دكتوراة الفلسفة فى التربية ( تخصص pla‏ التربوي) 

مقدمة: 

إن الهدف الأسمى الذي يسعى إليه أي مجتمع ga‏ تحقيق الازدهارء 
وإحران تقدم ملموس على كافة الأصعدة, وهذا الازدهار والتقدم مرهون Ls‏ 
بالنظام التعليمي الذي agis‏ هذا المجتمع؛ حيث tiny‏ التعليم المرتبة الأولى 
لإصلاح وتنمية المجتمع والنهوض به , فالتعليم هو قاطرة المجتمع إلى التقدم 
أو إلى الارتداد GU‏ ولعلنا Bay‏ بما لا يدع مجالا للشك تردي مخرجات 
نظامنا التعليمي الأمر الذي دفع الكثير من علماء التربية وعلم النفس إلى التباري 
فى تقديم المقترحات: والتصورات,: وتطبيق أحدث نظرياتا لتعليم والتعلم, وتفعيل 
كترايس aN‏ كينها ولاك ا و Spy ce eels‏ 
مخرجاته: ومن eS‏ ازدهار المجتمع وتقدمه. 

ولقد شهدت العقود القليلة الماضية تطورًا واضحًا فى العملية التريوية 
as à‏ ال AS‏ ات pin pally aaah‏ على t, JES dus‏ لتقام 


+ تم مناقشة هذه الدراسة GK,‏ التربية جامعة الإسكندرية بتاريخ (Y. V/V/V)‏ وتكونت 
لجنة المناقشة والحكم على الدراسة من مجموعة من أبرز علماء علم النفس التربوي وتكنولوجيا التعليم 
فى مصر والعالم العربي وهم أساتذتي الأجلاء الذين أدين لهم بعد الله ( سبحانه وتعالى ) بالفضل 
والتقدير والامتنان وهم.. أد. ( سامية الأنصاري. رئيساً ومشرفاً) ٠د.‏ ( ممدوح الكثائي. مناقشاً), 
أد. Lal)‏ سويدان. مناقشاً )» أ.د. ( حسن جامع. مشرفاً ), د. (شهيرة عبد الهادي. مشرفا)» 
خت Lead yall‏ هلي القوضية tilly‏ والتنادل:مع الجامعات ولراك Gall‏ المتخسصة: 


حت ١‏ .ل هم شيب NL.‏ في نظرية rie‏ 


Self-Regulated Learn- tals والتعلم ال‎ Active Learning iil 
( ونظرية ( المرونة المعرفية‎ « Schema Theory ia! bball ونظرية‎ «ing 
Cognitive( ونظرية ) العبء المعرفي‎ «Cognitive Flexibility Theory 
ظهرت مُصطلحات عديدة مثل التعلم الإلكتروني-58160‎ GS (Load Theory 
والتعلم مدى‎ « Distance Learnings والتعلم عن‎ » tronic Learning 
Inter- والتعليم المبنى على شبكة الإنترنت‎ ٠ Long Life Learnings bol! 
-net Based Education 

والتعلم الإلكتروني Learning‏ ع وسيلة من أهم الوسائل التي eed‏ 
النظام التعليمي i‏ وتحوله من طور التلقين إلى طور الإبدا ع والتفاعلء بما يُحقق 
جودة التعليم كهدف رئيسي يسعى له أي مجتمع ومجتمعنا المصري على وجه 
الخصوص. ويتميز التعلم الإلكتروني e-Learning‏ عن غيره من أساليب التعلم 
بقدرته على الوصول للمتعلم فى أي زمان: وأي مكان (تجاوز حدود الزمان 
edis‏ و IE‏ ا الهاظة لن فد عن فرك عن تماق 
الفروق العمرية والفردية بينهم. 

ويعد ( تصميم التعليم ) قلب التعلم الإلكتروني فإن كان التصميم التعليمى 
gita casia Hye‏ للم الإلكترؤض La ss pha aal Sum‏ 
بتصميمه فيصلح بصلاحه ويهن بوهنه. 

وتكمن أهمية التصميم التعليمى فى أنه جسر يصل بين العلوم النظرية 
(السلوكية والمعرفية) والعلوم التطبيقية (استخدام التكنولوجيا فى عملية 
التعليم)؛ وفى هذا العصر الذي قفرت فيه sae Saal aiiis erm‏ 
النظريات التربوية والتعليمية تأتي الحاجة للعناية ب( تصميم التعليم ). 

الشات مان وآماتن «A sage‏ ) 

ووصف ( ريجواث 525( )1999( Reigeluth, C, Moore, J‏ التصميم 
التعليمى بأنه نظرية تقدم لنا الدليل كيف درس لنعله؟ How to teach to‏ 
dearn‏ كما يرى ( تشن )(2011) 1 Chen,‏ أن التصميم التعليمى هى عملية 
منظومية تهدف إلى تخطيط الأحداث لتسهيل إحداث التعلم. 


a 76# سس‎ eaaa 
Mustaro, P; Silva, L & Sil- ويري ( موستارى وسيلفا وسلفيرا)‎ 
Systematic أن التصميم التعليمى هو إطار منظومى‎ (veira, I 2011) 
RNC من شأنها أن‎ uil يشمل النظريات والعناصر الأخرى‎ framework 
باكتسان الكقانات القائبة غلن الأهداف‎ eel وضع‎ Call لدى‎ alll col 
التربوية.‎ 

واستطاع مجال ) تصميم التعليم )1065182 GiInstructional‏ يبسط 

رداءه فى الآونة الأخيرة على حقل التعليم» حيث يري ميريل Merrill‏ أن eee,‏ 
التعليم ) هو عملية تحديد ظروف بيئية وإنتاجها لتدفع المتعلم إلى التفاعل على 
نحو يؤدي إلى إحداث تغيير فى سلوكه. 


(كمال زيتون» +A‏ +( 

كنا أن فنك ارس cela WALA‏ لديف EE pba cae‏ 
الإلكترونية يتزايد. تشكل غير مستوق» فعلى شعل JEN‏ يحتوى موقم WWW.‏ 
elearners.com‏ على نحو uk (MY)‏ وجامعة REA‏ » وأكثر من (AV Eo)‏ 
مقرر إلكتروني ٠‏ ويمنح )010( درجة Gale‏ ما بين (الدبلومء واليكالوريوس» 
EET PRO IIT‏ 

ويعرف (تشين وجودري Chen, P; Guidry, K & Lam-)(z024Y,‏ 
(bert, A, 2009‏ المقرر الإلكترونى عبر Online Coursess ji!‏ بأنه المقرر 
الذي يتم تدريسه > وتنفيذه بشكل كامل عبر الإنترنت دون وجود أي اتصال 
وجهًا لوجه بين المعلمين والمتعلمين. 

بينما يُعرفه الغريب (VeA)‏ ( زاهر إسماعيل ) بأنه المقرر القائم على 
التكامل بين المادة التعليمية» وتكنولوجيا التعليم الإلكتروني فى تصميمهء 
وإنشائه» alis‏ وتقويمه؛ ويدرس الطالب محتوياته تكنولوجيًاء وتفاعليًا مع 
عضو هيئة التدريس فى أي cody‏ وأي مكان يريد. 

وتتميز المقررات الإلكترونية بالمرونة الكبيرة التى تتيحها للمتعلمين فيما 
يتعلق باختيار وقت التعلم, والأريحية Convenience‏ التى Yast‏ حيث يُمكن 
الدراسة فى أى مكان طالما يُوجد جهان كمبيوتر ٠‏ وبذلك تقلل الصراع بين 
مواعيد الدراسة ومسئوليات المتعلمين الأخرى: وتمكن المتعلمين من التسجيل 


m‏ الم MHIL‏ تطربة العبء العرفئ سے 
ی ا ف 
التقليدية, كما أنها otf‏ اا ا E‏ ا 
في الفصول التقليديةء enis‏ تحديًا أكبر من قبل الطلاب لأنها تعتمد على التعلم 
المستقل. 
(Tomei, L; Kwiatkowski, A; Brown, L; Pash, L; Javery,‏ 
C; Ray, J & Durocher, R, 2010)‏ 
sus ) Goss‏ ولينون)(2007) Weber, J; Lennon, R‏ أن التقدم 
المتسارع فى المستحدثات التكنولوجية يُلقي بظلاله على المقررات الإلكترونية؛ 
لذا يجب الاستمرار فى إجراء مزيد من البحوث لتطوير وصقل هذه المقررات. 
gis‏ التصم الكل للمقررات Lag SSI!‏ اش gii plo ao‏ 
تعلم الطلاب. dua‏ أشار ( هريومي)(2002) Hirumi‏ إلى أن مصممي 
المقررات الإلكترونية المبتدئين يجدون صعوبةٌ فى دمج التفاعلات ذات المعني فى 
تلك المقررات. 
(Frizell, S; Hübscher, R, 2011)‏ 
كنا ood‏ و ااه iue Ua ds | has E cedat]‏ 
gilt‏ الدؤاسات ف :اللي اللعرقية eam. cesi! uui ales‏ فرت Py‏ 
ستيار اك كان AT adl Gul‏ عات اتليس ره 
- المدخل البنائي Constructivist approach‏ عند بياجيه الذى یری 
أن التعلم عملية تكيف يلعب فيها المتعلم دورًا نشطا وفعالاً لبناء معرفته. 
- المدخل الثقافى sicA Historical-Cultural approach 24,Ulf‏ 
(فيجوتسكى(الذي برى أن عملية التعلم Y‏ تتم بمعزل عن الإطار الاجتماعي 
والثقافي. 
- المدخل السياقي A Contextual approach‏ الذي أكد على الإطار 
البيئي لعمليات التعلم. 
وبالجمع بين التوجهات الثلاث السابقة ظهر ( تصميم التعليم ) البنائي 
Constructivist Instructional Design‏ والذي Sh‏ على مفهوم Hiss‏ 
التعلم. 


(Ranieri, M, 2011) 


ملخص دراسة ۰۹ 
وينادي الكثير من المهتمين بعمليتي التعليم والتعلم بضرورة أن تستند 
تقليديًا إلى مبادئ المنظور البنائي Constructivism‏ والذي يري أصحابه أن 
المعرفة أيا كانت تكتسب بشكل أفضل إذا ما أتيح للمتعلم أن يُعالجها بنفسه 


d ow 2 8‏ 5 4 ^ 
مُشيدا بنيته المعرفية الخاصة. 


—M 


(حسن الباتع والسيد عبد الموليء۹٠١۲)‏ 

ويرى ) سبيرى وديشرفير)(2009) Spiro, R; DeSchryver, M,‏ أنه 

ليس هناك بديل عن استخدام المنحي البنائي فى التعليم والتعلم وتطبيق المعرفة. 

كما انصب الاهتمام فى الآونة الأخيرة بتطبيق مبادئ المدرسة البنائية 

عند تصميم بيئات التطم؛ حيث تري البنائية أن التعلم هى عملية نشطة لبناء 

المعرفة تتم من خلال دمج الخبرات الجديدة مع الخبرات الموجودة فى البنية 

المعرفية للمتعلم؛ ويجب على بيئات التعلم أن تدعم ذلك عن طريق إمداد المتعلمين 

بتفسيرات Regna‏ ومناظير عقلية متعددة للواقع؛ وتمكين المتعلمين من بناء 

المعرفة بأنفسهم عن طريق إمدادهم بسياقات غنية «Context-Rich‏ وخبرات 
قائمة على الأنشطة. 

(Jonassen, D, 1992) 

ويري ) جوناسين ()1991( Jonassen‏ أن كثيرًا من علماء التربية وعلم 

النفس المعرفي قد طبقوا البنائية لتطوير بيئات التعلم» وعند تصميم بيئات التعلم 

فإن التحدي المطروح هو ضرورة استخدام نموذج يقوم على المفهوم البنائيء 

والذى يعنى أن المعرفة والتعلم لابد أن يُصاحبا بخبرات ذات معني ويُعد 

التصميم البنائي مفيدًا للخروج بمخرجات تعلم قيمةء كما أنه يساعد المتعلم على 
ممارسة بناء المعني. 

ويضيف ( سعيد إسماعيل على وهناء عودة ) (Y-A)‏ أن التصميم 

التعليمى الجيد يجب أن يرتكز على نظرية فى التعلم ينطلق منها. 
ويري ( الغريب زاهر إسماعيل ) (Yea)‏ أن نجاح التعلم الإلكتروني 
لا يتوقف على نوعية الأدوات والخدمات الإلكترونية المتاحة بقدر ما يتوقف على 


لل CL‏ الذكاع المنظومي في نظرية العبء المعرفى س 
تحديد الاستراتيجيات التعليمية المستخدمة لإحداث التعلم. 

ويُضيف ( ويلسون وجوناسين وكول ( Wilson, B; Jonassen, D‏ 
Cole, P 1993)‏ & أن التصميم التعليمى يجب أن يرتكز Rests ongle‏ 
أساسين هما:- 

١‏ - نموذج للتصميم لإدارة عملية التطوير التعليمي. 

Y‏ - النظرية التى تحدد ماهية التعليم الذي يجب أن يحدث. 

وهذان الأساسان أفادا مصممي التعليم فى العشرين سنة الأخيرة سواء 
فى المدارس العامةء أو فى الجامعات» أو فى مجالات التدريب الصناعي. 

وتأسيسًا على ماسبق يري الباحث أن هناك liil‏ واضكًا بين رؤية كل 
Ge‏ ( تجوتاسيق) .) Js «(VA‏ ستعيد إسسماعيل s le‏ وهناء (Vs cA) (Saye‏ 
و(ويلسون وجوناسين وكول ) (YAY)‏ و( الغريب زاهر إسماعيل) (09.؟) 
على أنه عند تصميم بيئات التعلم يجب وجود نظرية بنائية ينطلق منها هذا 
dace)‏ 

ويُضيف ) جونز ودايفس ()2011( Jones, P; Davis, R,‏ أن الحاجة 
إلى بيئات تعلم مرنة يعكس الكيفية التى سيتم بها التعليم» والكيفية التى سيتم 
تسليمه بها فى المستقبل. 

Merrill, V; Parker, D;( ومامشر وتشى‎ Sols ويرى ( ميريل‎ 
أنه بتحليل نظرية ( المرونة المعرفية)‎ Mamchur, C & Chu, S, (1998) 
gata Bola .وى تقديم المكتوق‎ WALL Gaal Rea Lus. تليق‎ 
5a ودلا‎ a all الفط‎ s alla y Mabie BY ويك‎ dada رات نظن‎ 
النقل السلبى لها.‎ 

وتتبع نظرية ( المرونة المعرفية Cognitive Flexibility Theory(‏ 
المنحي البنائي ؛ لذا فهي تدعم الافتراضات الأساسية للمدرسة البنائية؛ حيث 
peut Li‏ كسان IMA cya cold ds il aid‏ اة :ولات الف کا 
الها تمع du a coles‏ عند Foti pes pred te edel P‏ 

(Boger-Mehall, S, 1997) 


ausi AAF‏ ل 

كما تسعي نظرية ( المرونة المعرفية ) لعلاج المشكلات المرتبطة باكتساب 

المعارف المتقدمةء وتري أنه لكى يحدث التعلم ابد أن يعتمد التدريس على 
السياق لتنمية بنية المعرفة لدئ المتعلم. 

(Carvalho, A; Moreira, A, 2005) 

ووفقا لنظرية ( المرونة المعرفية ) فإن فهم d aL‏ وتطبيقها يتطلب مدخلا 

cilii as liil وجهات‎ cid a من‎ yal! وها يتطلب القدرة على :تقديم‎ «nt 

الزوايا. 


el 


(Coulson, R; Feltovich, P & Spiro, R, 1997)‏ 
ويعتمد التعلم فى هذه النظرية على تجنب عوائق التعليم؛ وذلك بتأكيد 
الترايطات بين المفاهيم المختلفة والتداخل بينها. كما تؤكد نظرية ( المرونة 
المعرفية ) أن المشكلات التى يواجهها المتعلمون متفردة» ومتنوعة. ومتعددة 
«sles‏ ولها سمات مختلفة؛ لذا يجب أن نساعد المتعلمين على النظر للمشكلة 
من مختلف الزوايا والأبعاد حتى يتمكنوا من إيجاد حلول لها. 
(Graddy, G; Lee, J Timmons, D, N D) (Fuente, J;‏ 
Giménez, J, 2008)‏ 
وتمكن هذه النظرية الفرد من بناء معرفته بطرق مختلفة؛ وحسب متطلبات 
المؤقف: easy‏ المتعلمين بالتفاعل مع الأنشظة التعليمية فى سياقها؛ ومن A‏ 
تنمية قدراتهم المختلفة. 
(Carvalho, A; Moreira, A, 2005)‏ 
ويُضيف ) سانتوس ()2011( Santos, A‏ أن المتعلمين a gull‏ لا يستطيعون 
الريط بين ما تعلموه والسياق الخاص به؛ وذلك GY‏ هذه المعارف قدمت لهم 
teu,‏ عن سياقها Context-Independent‏ وتفتقر إلى العناصر 
الرئيسية لربطها بمواقف الحياة الواقعيةء حيث يتلقى المتعلمون بعض ال معلومات 
لخ r‏ الت ull]‏ كم اا 
dala ( (us‏ وسارنن ()2006( Hämäläinen, R ; Saarinen, S‏ 
أن السياق والقدرة le‏ التعامل الفعال doe‏ واعادة شكلتة هى eS page‏ 


nr‏ . الذكاء المنظومي في نظرية العبع المعرفى س 


المنظومي» حيث يُمثل الذكاء المنظومي المستوي الأعلى من نظرية ) جاردنر) 
للذكاءات المتعددة, ويقصد به السلوك الذكي فى السياقات والأنظمة المعقدة. 
في حين يري ( راني ) (VV)‏ أن الذكاء المنظومى يُمكن تنميته , 
يقن كنا ةسارك as‏ ترت d Gilg AS E‏ التى Scis‏ 
EE IE‏ مرق ولمعي الذكاء abl‏ الى تهون العاة تصن عا 
حياة الفرد Sling‏ الجماعة» كما يسعى إلى تحسين السلوكيات داخل المنظمات 
المختلفة » وذلك من خلال تناول كل الأمور من وجهة نظر منظومية. 
js,‏ &5 الذكاء المنظومي Systems Intelligence‏ على القدرة الإدراكية 
الطبيعية Loy cay! gal‏ الأنظمة اتحقيق Maja‏ هى chll‏ فن مواقف 
الحياة المختلفة. 
(Anen, L, 2007)‏ 
ونص مؤتمر القيادة الدينية Leadership Confer- (2004) «Laat‏ 
ili Lil ence of Women Religious‏ من العمى المكاني Spatial‏ 
Blindness‏ والذي يتضح من خلال النقاط الآتية:- 
-١‏ نحن نري أجزاء النظام ولا نري النظام „JSS‏ 
؟- تحن نري ما يحدث معنا c‏ ولا نري ما يحدث فى أماكن أخري. 
۴- نحن نري الأجزاء ؛ ولا نري كيف تؤثر هذه الأجزاء فى بعضها البعض. 
-٤‏ نحن نري كيف ig‏ عالمنا علينا » ولا نري كيف sigs‏ على الآخردن. 
(A Publication of the Leadership Conference of Wom-‏ 
en Religious, 2004)‏ 
ويري JS‏ من ) هاملنن وسارنن) )2006( )2007( Hämäläinen,‏ 
Anen, L (2007) ily «R Saarinen, S‏ « وويسترلاند )2004( Wester-‏ 
Gilund, M‏ أهمية الذكاء المنظومي تتمثل فى أنه Jis‏ من عوامل الخوف التى 
قد تطول الفرد؛ ويّزيد المبادرة وسرعة الاستجابة لدى الأفرادء ويُنمى الثقة فى 
AT‏ وجودة الحياة لدى الأفراد» ويزيد من الطاقة الإنتاجية للفرد و 
كما أنه aoi‏ من الابتكارية لدى al al‏ ويُساعدنا على فهم بيئتنا والثاثير 


فيها وهندستها بما يُحقق النمو والازدهارء ويُمكن الفرد من استبدال الجوانب 
السلبية بآخرى إيجابية عن طريق بث الثقة والتشجيع؛ كما يُمكن الأفراد من 
قيادة حياتهم لتحقيق النجاح, وكذلك يخلق أنظمةٌ 3&& للفرد ليستخدمها فى 
A‏ 

ويُضيف کل من ( هاملان وسارنن ) (۲۰۱۰) أن أى شخص يُمكن له 
أن يعيش ginis‏ نجاحًا مقبولا بدون الذكاء اللفظى أو الجسدى أو الرياضى 
أو ودا أو الاحتما کی ولك ast] Basen pag hill ISI iaa‏ تق 
و e lad‏ ويفا dois E‏ ا ی 

كما تري نظرية ( المرونة المعرفية ) أنه لكى يحدث التعلم لابد أن يعتمد 
التدريس على السياق لتنمية بنية المعرفة لدى المتعلم. والبنية المعرفية هي بناء 
تقرف راط ca‏ أجواء من اللات اة خد grand‏ اواك 
الذاكرة طويلة المدي كبنيات معرفيةء وتكمن أهمية البنيات المعرفية فى أنها 
تعامل كعنصر Losie salg‏ يتم استدعاؤها من قبل الذاكرة العاملة؛ ومن ثم لا 
Éi ias‏ معرفيًا عليها. | 

(Holmes, A, 2009) (Carvalho, A; Moreira, A, 2005) 

والعبء المعرفي هو تركيب متعدد الأبعاد يُمثل العبء الذي يحدث فى 
النظام المعرفى للمتعلم عند أداء مهمة معينة؛ ولقد طورت نظرية (العبء المعرفي) 
TheoryCognitive Load‏ لتزودنا بتوجيهات واضحة لتحسين التعليم ولجعل 
الطلاب AST‏ براعة فى حل المشكلات التى تواجههم. 
(Paas, F; Ayres, P € Pachman, M, 2008) (Holmes, A, 2009)‏ 

والمسلمة الأساسية التى تقوم عليها هذه النظرية أن المتعلمين يمتلكون 
iy o ak a a‏ التعميل ang NN‏ الذاكر aedi ans dc‏ 
ووفقًا لذلك يجب أن نتحكم فى حمولة الذاكرة العاملة؛ وذلك لتسهيل حدوث 
التعلم. 

(Lin,Y; Hsun,T; Hung,P; Hwang,G & Yeh,Y, 2009)‏ 
كما أن الاهتمام الرئيسي لهذه النظرية هو ضرورة تكييف التعليم بما 


ni‏ _ الذكاء المنظومي في نظرية العبء المعرفى س 


يتناسب مع ضوابط وحدود النظام المعرفى للمُتعلم ؛ ولذا فهي تسعى إلى إحداث 
التكامُل بين طبيعة النظام المعرفى للمُتعلم ومبادئ التصميم التعليمى. 
(Schnotz, W; Kiirschner, ©, 2007)‏ 
والغرض الأساسى لنظرية ( العبء المعرفى ) هى كيفية تقديم المعلومات 
الجديدة مُنظمة؛ لتخفيض ( العبء المعرفي) غير الضرورى على الذاكرة العاملة, 
ا هل atl‏ قن ESIGN‏ طويلة المدى» كل الواق الله فر 
على الذاكرة العاملة Ue‏ معرفيًا ويُمكن تقسيم هذا (العبء المعرفى) إلى فئتين 
ey‏ 
-١‏ العبء المعرفى الجوهرى Intrinsic‏ والعبء المعرفي الدخيل Extra-‏ 
-neous‏ 
؟- العبء المعرفى وثيق الصلة -Germane‏ 
فالعبء المعرفى الجوهرى والدخيل هما اللذان تحددان إجمالى ( العبء 
المعرفى ( > وإذا تجاوز ( العبء المعرفى ) مساحة الذاكرة ؛ فإن التعلم ومعالجة 
المعلومات سيتخفض مقدارهماء أى أن التغير فى الذاكرة طويلة المدى سيكون 
(Sweller, J, 2010)‏ 
نستخلص مما سبق أن نظرية ( المرونة المعرفية ) تُنادي بأن يعتمد 
التدريس على السياق لتنمية بنية المعرفة لدى المتعلم؛ وتؤكد على الترابطات 
بين المفاهيم المختلفة والتداخل بينها. وهذا يرتبط - حاليًا - ولو على المستوي 
النظري بالذكاء المنظومي الذي جوهره هو السلوك الذكي فى السياقات والأنظمة 
dun Basal‏ أن jal‏ الذكي Cashia‏ يتمكن من فهم العمليات المعقدة 
والتقاعلات فى البيئة المنظومية» ومن زاوية أخرى يهدف التصميم التعليمى 
القائم على نظرية ( المرونة المعرفية ) إلى تحقيق التعلم ذي المعني Meaning‏ 
ful Learning‏ الذي بدوره إن تحقق؛ سيخفف من ( العبء EE‏ عن طريق 
كوي ات ا lae‏ سين Abs We aud (alil aed‏ 


ا ملخصدراسة ا ل A Y‏ سس 
مشكلة البحث: 
أصبحت المدارس اليوم Shale‏ عن إكساب طلابها كل المستجدات المعرفية 
والتكنولوجية خلال فترة الدراسة المقيدة؛ وعليه يجب على المدرسة التغلب على 
تلك المشكلة باستخدام طرائق تدريسية تنبثق من العصر الذى نعيش فيه وتساير 
طبيعته GY‏ أى أنماط من الخبرات والمعارف سوف يكتسبها الطلاب بالطرائق 
التقليدية ستقف بهم عاجزين أمام التكيف مع الطبيعة التكنولرجية لعصر 
تكنولوجيا المعلومات. 
فالمدخل التقليدي فى التدريس لا يُمكن المتعلمين من نقل؛ واستخدام المعرفة 
فى مواقف جديدة؛ لأنها معرفة خاملة. فالاستراتيجيات البسيطة المستخدمة فى 
هذا المدخل تترك الطلاب بدون القدر المعرفي المناسب لمعالجة التعقيدات التى 
يواجهونها . 
(Heath, S; Higgs, J  Ambruso, D, 2008)‏ 
وتتضح مشكلات Ulla, aa all call‏ فى الفجوة E aed]‏ دين ما dbi‏ 
التلميذ داخل المدرسة وخارجها حيث يتم التركيز على أعمال كتابية وعمليات 
تتسم بالتجريد لا يدرك التلميذ مدى فائدتها خارج أسوار المدرسة « ولا يستطيع 
as lia‏ :فى كل lo dS‏ اوا كان قران cus os‏ فى Studis‏ 
Le‏ نيه الس ecu ola‏ الصف 3 
(Y) (Ripa. a ) cos‏ أن هن Bil pe Baye gules‏ 
التدريس أنها:- 
-١‏ تحدد وتّختار فى ضوء الموقف التعليمى. 
؟- تثير نشاط المتعلمين وحماسهم ودوافعهم. 
-p‏ توظف الأنشطة التعليمية التى تلبى رغبات وقدرات المتعلمين المختلفة. 
ء- تحول المادة النظرية إلى جوانب تطبيقية عملية فى حياة الطالب. 
ه- تُتيح الفرصة للطلاب للحوار والمشاركة والاستكشاف والاستنتاج. 
1- ترتبط بالبيئة والمجتمع. 
۷- تنمى مهارات التعلم الذاتى والتعلم المستمر. 
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۸ تُحقق توصلا alea]‏ بن shall eaa call‏ 
4- د ست تي ال واي Sl‏ 
pei -‏ على التجريب والإبذا ع. 

"m‏ طرائق التدريس من eal‏ العناصرٍ التى تؤثر فى تحقيق العملية 
التعليمية الغايات التى تسعي la SE ssa la] al dai‏ تة اا 
ويري ( على أحمد مدكور) (Y« Y)‏ أن الغايات الكبري للتعلم فى القرن الواحد 
والعشرين هى التكاملء وإدراك علاقة كل شىء بكل شيء. فلابد من التحول 
دق als JE]‏ إلى الشمولية الفائمة gle‏ التعقين, فس هناك إمكانية 
للسيطرة على ظاهرة واستيعابها فعليًا بدون مقاربة معقدة ومتكاملة مهما بلغت 
متانة البرهان المنهجي الوصفي أو الإحصائي. 

ومن خلال قراءات الباحث المتواضعة فى نظرية ( المرونة المعرفية ) يري 
أنها تتناغم مع العديد من معايير جودة طرائق التدريس السابق عرضها - 
لم يكن تتناغم معها جميعًا-؛ وعليه تزداد أهمية تفعيل مبادئ هذه النظرية 
فى التدريس لإحداث التعلم الاي agis‏ المتعلمين إلى الإبداع: ويربطهم ببيئتهم 
الاجتماعيةء ويُكسبهم مهارات التعلم الذاتى والتعلم المستمر مدى الحياة Life‏ 
-Long Learning‏ 

كما أن الغايات الكبري للتعلم فى القرن الواحد والعشرين « والتى أشار 
إليها (على أحمد مدكور) (Y Y)‏ تشملها مظلة مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية) 
التى ذكرها cua)‏ وهيجس وأمبروزى)10 Heath, S; Higgs, J * Ambruso,‏ 
)2008( وهذه المبادئ هي تجنب التبسيط الزائدء والتأكيد على التعلم القائم 
على الحالةء وتقديم المحتوي بطرق متعددةء والتأكيد على بنية المعرقة» ودعم 
المعرفة المعتمدة على السياقء كذلك دعم التعقد فى المعرفة وتعدد أبعادها. 

(Heath, S; Higgs, J € Ambruso, D, 2008) 

ويتم Úis‏ لهذه النظرية عرض المعلومات من مختلف وجهات النظرء 
وبمختلف الطرق» والوسائلء والأساليب. وحتى هذا التاريخ - يُقصد تاريخ 
الدراسة- لم تطبق نظرية ( المرونة المعرفية ) فى طرق التدريس داخل الفصل 


ملخص دراسة nw‏ 


الدراسي, والدراسة الوحيدة التى طبقتها فى الفصل الدراسي هي دراسة 
gusia)‏ موسلي وكونسل)(5 Mendes, E; Mosley, N & Counsell,‏ 
2001( 
(Mendes, E; Mosley, N & Counsell, S, 2001)‏ 
وتعد نظرية ( المرونة المعرفية ( نموذجًا لتصميم التعليمي يُركز على 
العلاقات المتبادلة والمتداخلة بين المعرفةء كذلك يُركز على استخدام المعرفة فى 
disertus‏ 
(Graddy, D, 2004)‏ 
cgi‏ التضميم adl‏ القاكم على Gy‏ ( المرونة المعرفية ) إلى 
تحقيق التعلم ذي المعني «Meaningful Learning‏ وهو التعلم الذي يعزز 
قدرات الفهم» (Say‏ المتعلمين من التعامل مع الظروف المختلفة وغير المتوقعة. 
فالتصميم التعليمى القائم على نظرية ( المرونة المعرفية ) يُحول ذاكرة الطلاب 
من ذاكرة تصنيفية Taxon Memory‏ إلى ذاكرة موقفية Locale Memory‏ 
٠‏ وهذه الذاكرة هي الطريق الطبيعي للتعلم. 
(Graddy, D, 2004)‏ 
وعد النصوص الفائقة Hypertext‏ الوسيط الأكثر مناسبة لبناء E‏ 
لمرن Yit LS ‘Cognitive Flexibility Instruction Ga)».‏ تعد Gals‏ 
مثالية Ideal Platform‏ لخلق als‏ التعلم بناءً على مباديء نظرية ( المرونة 
(aaa‏ 
(Jonassen, D, 1992)‏ 
ويُضيف (ميشرا وسبيرو Mishra, P Spiro, R & Fel-( ixisilàs‏ 
tovich, P (1996)‏ أن النصوص الفائقة المرنة معرفيًا ليست محايدة فى 
T‏ على القدرات العقلية للمتعلمين. فالتكنولوجيات المختلفة تولد aldie‏ 
aliia‏ وطرقًا مختلفة من التفكير. 
ولقد كشفت نتائج دراسة ( فيونتي وجيمينز)([ Fuente, J; Giménez,‏ 
)2008( أن بيئات التعلم التقليدية الصارمة يستفيد منها المتعلمون محدودوا 
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القدرات العقلية ( عديموا الخبرة (Inexperienced Students‏ فى حين 
أن البيئات التعليمية الأكثر مرونة يستفيد منها الطلاب محدودوا ومتوسطوا 
ومرتفعوا القدرات العقليةء وأن البنيات المعرفية المعقدة تحتاج إلى أدوات مرنة 
pest‏ 

es عن أن‎ Milman, N كشفت نتائج دراسة ) ميلمان)(1999)‎ LS 
التعلم الإلكترونية القائمة على الإنترنت تنمي استعدادات الطلاب؛ وتزيد من‎ 
درجة تحقيقهم للأهداف التعليمية؛ كما أن المقررات الإلكترونية ثنمي الجوانب‎ 
علي‎ OMM ) المعرفية والأدائية لدى المتعلمين كما كشفت نتائج دراسة‎ 
وتنمي التحصيل الدراسي كما كشفت نتائج دراسة (أرنست)‎ (YA) ( خليل‎ 
كما تحسن المقررات الإلكترونية من مهارات التواصل‎ «Ernst, J (2008) 
عبد‎ ME) الإلكتروني» والاتجاه نحو مهنة التدريس كما كشفت نتائج دراسة‎ 
كذلك تتسم المقررات الإلكترونية بالفعالية فى‎ ((Y« V.) اللطيف محمد عمران)‎ 
تنمية إتقان التعلم؛ والمثابرة على الإنجاز كما كشفت نتائج (دراسة زينب على‎ 
(V) حسین)‎ 

مما سبق يري الباحث أن مبادئ التصميم التعليمى القائم على نظرية 
( المرونة المعرفية ) تقوم فى جوهرها على التدريس السياقي Contextual‏ 
Teaching‏ وتهدف جميعها لتنمية فهم الطلاب للتعقيدات المتضمنةء ولطبيعة 
العلاقات المتشابكة, وبالنظر لتعريف الشخص الذكي منظوميًا كما عرفه 
(ويسترلند)(2004) Westerlund, M‏ بأنه شخص لديه قدرة مرتفعة على 
فهم العمليات المعقدة والتفاعلات فى البيئة المنظوميةء ومن 25 فهو قادر على 
تحديد معيقات النظام والعوامل المساعده له؛ وتأسيسًا على ما سبق يتصور 
الباحث أن تصميم مقرر إلكتروني فى علم النفس قائم على مبادئ نظرية (المرونة 
المعرفية) من الممكن أن يسهم فى تنمية الذكاء المنظومي لدى طلاب كلية التربية 
التوعية جامعة الإسكددرية. l‏ 

وعن (العبء المعرفي) و( تصميم التعليم ( 3454( Holmes, A‏ 
(2009) أن الموقف التعليمي المثالي هى الموقف ان ارفا gi‏ 


الصلة مرتفعًاء وعبنًامعرفيًا دخيلا ضعيفًاء وعد مع رفيا جوهريًا ملائمًا لمستوي 
فهم المتعلمين للمادة؛ لأنه فى هذه الحالة سيتمكن المتعلمون من تخزين المعرفة 
المكتسبة فى الذاكرة طويلة المدي. 
وتوصي نظرية (العبالمعرفى) بأنه عند ( تصميم التعليم ) يجب خفض 
(العبء المعرفى (LAA‏ وتنمية(العبء المعرفى وثيق (all‏ بشرط أن 
قن p good!‏ الكلى squall‏ المدرقى pac‏ عدون «الذاكزة lvl Halal!‏ وال 
(Schnotz, W; Kirschner, C, 2007)‏ 
ويري (تابيرس ومارتينز وميرنبوير) & Tabbers, H; Martens, R‏ 
Merrienboer, J ( 2000)‏ أنه عند ( تصميم التعليم ( يجب خفض (العبء 
المعرفي الدخيل) إلى أقل حد ممكن؛ OY‏ هذا بدوره سيوفر جهدًا lis‏ يُمكن 
توظيفه فى عمليات التعلم الحقيقية بدلا من استهلاكه دون فائدة. 
وتعد شبكة الإنترنت وسیطا GE,‏ للتعامل مع (العبء المعرفى) المرتفع 
فى المجالات غير السوية البناء؛ وذلك لأنها وسيط غير خطى Non-Linear‏ 
وتختلف عن الوسائط التعليمية الخطية التى من شأنها أن تزيد من (العبء 
(Usb ial‏ 
(DeSchryver, M; Spiro, R, 2009)‏ 
gl a‏ القمالة scall) yada‏ ا (ill‏ كمون peel‏ 
t cada‏ بتجذب تجزيء الانتياة: والفضل قير yall‏ بين Ball] jane‏ المقدمة, 
بينما لخفض (العبء المعرفي الجوهري) يجب تقسيم وتجزيء أنشطة التعلم فى 
وحدات ومهام متعددة ومتتابعة. 
(Elliott, S; Kurz, A; Beddow, P & Frey, J, 2009) (Lin, Y;‏ 
Hsun,T; Hung,P; Hwang,G & Yeh, Y, 2009)‏ 
وتضيف Bannert, M (2002) (2 ib)‏ أن إتاحة الوصول المرن Flex-‏ 
ible Access‏ للمتعلمين لمختلف أنوا ع وأشكال التعليم يُمكنهم من تنظيم وإدارة 
عبئهم المعرفى على نحو أفضل بكثير. 
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وتختزن المعلومات فى الذاكرة طويلة المدي كبنيات معرفيةء والبنية المعرفية 
هى بثاء معرفى مترابط من أجزاء من المعلومات المعقدة وتكمن أهمية البنيات 
cial‏ نبا Leiter Gal Gees old‏ يق Dag led‏ من قبل الذاكرة 
العاملة؛ ومن 25 لا تُمثل Ga snae‏ عليها. 

(Holmes, A, 2009) 

ويري الباحث أنه لما كانت نظرية ( المرونة المعرفية )ثتيح الوصول المرن 
Flexible Access‏ للمتعلمين لمختلف [gil‏ ع وأشكال التعليم lly‏ أشارت إليه 
(بانرت) aly (Y. Y)‏ طريقة تمكن المتعلمين من تنظيم وإدارة عبئهم المعرفى, 
كما أن نظرية ( المرونة المعرفية ) تهدف لتكوين وبناء البنيات المعرفية عن طريق 
ربط ما هى جديد من معلومات مقدمة للمتعلم بما هو موجود فى بنيته المعرفية؛ 
وعلية يتصون الباحث أنه يكن خفض (العبء المعرفي. الجؤهري) و (العبء 
المعرفى الدخيل ) للمتعلمين إذا ما تم تفعيل مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ( 
عند تصميم المقررات الإلكترونية. 

ويالنسبة للعبء المعرفي وثيق الصلة ذكر ( أيلوت وكورن وييدوو وفري ( 
(Elliott, 5: Kurz, A; Beddow, P & Frey, J) (2009)‏ أن (العبء المعرفي 
وثيق الصلة) مهم Me‏ ومرغوب إحداثه» ويُمكن تفعيله وإثراؤه بتطبيق المادة 
التعليمية فى سياقات مختلفة GY‏ ذلك سيّحدث تعميمًا ill‏ ومن ثم تكوين 
الاك ER‏ 

وتضيف ( بارت ) (Y Y)‏ أنه يُمكن تنمية (العبء المعرفى وثيق الصلة) 
GCL‏ عن طريق استخدام طريقة المشكلات فى التعليم» واستخدام التعلم القائم 
على السياق. 

ومما تقدم يري الباحث أنه لما كانت مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ( 
تنص على ضرورة تقديم المعلومات للمتعلمين فى سياقات مختلفة؛ وعليه يتصور 
الباحث أنه يُمكن تنمية (العبء المعرفي وثيق الصلة) لدى المتعلمين إذا ما تم 
تفعيل مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) عند تصميم المقررات الإلكترونية. 


yal,‏ اراس ff‏ معد 

وتأسيساً على ما سبق يُمكن بلورة مشكلة البحث فى الأسئلة الآتية: 

س١‏ - ما تأثير تصميم مقرر إلكتروني فى ele‏ النفس e SU‏ على مبادئ 

نظرية ( المرونة المعرفية ) فى تنمية الذكاء المنظومي لدى طلاب كلية التربية 

النوعية جامعة الإسكندرية؟ l‏ 

Yos‏ - ما تآثير تصميم مقرر إلكتروني فى ele‏ النفس قائم على مبادئ 
SaL lI) toli‏ ( فى فض ( ابه المعرفى ( لد طلاب & التربية 

النوعية جامعة الإسكندرية؟ 

س٣-‏ ما درجة استمرارية تأثير المقرر الإلكتروني القائم على مبادئ 
نظرية ( المرونة المعرفية ) فى تنمية الذكاء المنظومي لدى طلاب كلية التربية 

النوعية جامعة الإسكندرية بعد انتهاء تدريسه بشهر؟ 

أهداف البحث: : 

o‏ فهم مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) التي سيتم فى ضوئها تصميم مقرر 
إلكتروني فى علم النفس. 

٠‏ التعرف على كيفية تصميم مقرر إلكتروني فى ale‏ النفس قائم على مبادئ 
نظرية ( المرونة المعرفية ). 

o‏ تقويم تأثير تصميم مقرر إلكتروني فى ple‏ النفس قائم على مبادئ نظرية 
(المرونة المعرفية ) فى تنمية الذكاء المنظومي لدي طلاب كلية التربية النوعية 
جامعة الإسكندرية. 

ه تقويم تأثير تصميم مقرر إلكتروني فى ele‏ النفس قائم على مبادئ نظرية 
( المرونة المعرفية ) فى خفض ( العبء المعرقي الدخيل ) و (العبء المعرفي 
الجوهري) لدى طلاب كلية التربية النوعية جامعة الإسكندرية. 

o‏ تقويم تأثير تصميم مقرر إلكتروني فى ele‏ النفس قائم على مبادئ نظرية 
(المرونة المعرفية ) فى تنمية ( العبء المعرفي وثيق الصلة ) لدى طلاب كلية 
التربية النوعية جامعة الإسكندرية.. 

٠‏ الكشف عن درجة استمرارية تأثير المقرر الإلكتروني فى ale‏ النفس القائم 
على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) فى تنمية الذكاء المنظومي لدى طلاب 
dis‏ التربية النوعية جامعة الإسكندرية e‏ وذلك بعد انتهاء تدريسه بشهر. 


ا 
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أهمية البحث: 

أولا: الأهمية النظرية لليحث: 

aai‏ هذا البحث بمثابة استجابه للعديد من توصيات الدراسات السابقة 
حيث أوصت دراسة ( حسن الباتع) (YI)‏ بمراعاة تطبيق مبادئ البنائية 
عند تصميم المقررات عبر الإنترنت: كما أوصت دراسة ) غادة شحاتة ) (Y A)‏ 
بالاهتمام باستخدام التعلم القائم على تكنولوجيا الاتصال عبر الكمبيوتر, 
وضرورة تصميم مقررات إلكترونية Bisse‏ فى حين أوصت دراسة ( نيفين 
منصور)(۸١١۲)‏ بضرورة استخدام المقررات الإلكترونية فى التعليم الجامعى, 
في حين أوصت دراسة (إرنست)(2008) Ernst, J‏ بضرورة مواصلة البحث فى 
جدوى التعليم عبر الإنترنت. 

ومما يُضيف أهمية لهذا البحث توصيات المؤتمرات العلمية حيث أوصي 
aliii pala pl‏ لجعي اا colaglall alil‏ وتكتوا وجا الحاسيات 
(Y. Y)‏ بالاهتمام بتصميم ونشر المحتوي الإلكتروني للمناهج والمقررات عبر 
شبكة الإنترنت. كما أوصي المؤتمر العلمي العاشر للجمعية المصرية لتكنولوجيا 
التعليم )0+ (Ys‏ بالتوسع فى تطبيق نظام التعلم الإلكتروني ليشمل كافة المقررات, 
Roo pall sea Mg‏ ف حمدة sadi SEIN Chak tl‏ 

وات الف Gaudi odi) sese]‏ ته Gale‏ 
) سوان وجرير وهوفر)(2001) Swain, C ; Greer,] € Hover,S‏ أوصت 
بضرورة الربط بين نظرية ( المرونة المعرفية ( والتكنولوجيات المختلفة. كما 
أوصت دراسة ( إدموندز )(2007) Edmunds, D,‏ بضرورة دمج نظم 
الوسائط الفائقة القائمة على نظرية ( المرونة المعرفية ) فى برامج alae]‏ المعلمين 
قبل الخدمة, واستخدامها كاداة تعليميةء فى حين أوصت دراسة ( هيث وهيجز 
وأميروزى ()2008( Heath, S; Higgs, J & Ambruso, D,‏ بضرورة بحث 
وتقصي تآثير بيئات التعلم المتمركزة حول المتعلم والقائمة على نظرية ( المرونة 
المعرفية ) على كفاءة التعلم. كما أوصي ( كارفاليى وموريرا ( Carvalho,)‏ 
A; Moreira, A, (2005‏ بضرورة بحث تأثير النصوص الفائقة القائمة على 
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نظرية ( المرونة المعرفية ) فى التدريس فى الفصل الدراسي لأنها ستكون فعالة 
فى التدريس والتعلم. 

في حين دعا ( هاملتن وسارنن ) (Y-Y)‏ الباحثين بضرورة البحث 
في الذقاء التي E allis‏ المقيوم وتقريرة yale flats‏ فى las‏ 

الحياة المختلفة Loy‏ فيها التعليم؛ والعمل المهنى؛ والقيادة. ويرى Rauthmann,‏ 

Empirical Studies مازلنا بحاجة إلى دراسات إمبريقية‎ Lai (T 2010b) 

METTE في‎ 

وفيما يختص بالعبء المعرفي أوصت دراسة ( فان ميرنبور وسويلر) 7722 

Merrienboer, J; Sweller, J (2005)‏ بضرورة das‏ أثر E WAT‏ المختلفة 

لعرض» وتقديم المعلومات على ( العبء المعرفى الجوهري) els.‏ المخططات 

المعرفيةء وانتقال Ai‏ التعلم. وأوصى ( ماير 431525 Mayer, R; Moreno,(‏ 

R, (2003)‏ بضرورة التعرف على أثر تفعيل مبادئ التعلم بالوسائط المتعددة 

عند تصميم المقررات عبر OnLine CourseszijsY!‏ على (العبء المعرفى) 

للمتعلمين.وأخيرًا أوصى ( سكنوتز ) و( كروشنر) )2007( Kiirschner, C‏ 

Schnotz ,W‏ بضرورة بحث العلاقة بين أنواع ( العبء المعرفى ) » وأنواع 

مُختلفة من التعلم. وكاستجابة لكل هذه التوصيات» وانطلاقًا من تلك الدعوات؛ 

نجد الأهمية النظرية لهذا البحث. كما يعد هذا البحث أول بحث فى الوطن 

العربي - في حدود Gall ale‏ - يسعي لتفعيل مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية) 

(0 ل‎ ely Bt anaes aia 

ثانيًا: الأهمية التطبيقية البحث: 

o‏ قد يخدم هذا البحث مصممي المقررات الإلكترونية بتوجيه انتباههم إلى 
نظرية حديثة فى مجال ( تصميم التعليم ) الإلكتروني وهي نظرية ( المرونة 
المعرفية ). 

٠‏ قد يلفت هذا البحث انتباه المسئوليين عن عمليتي التعليم والتعلم إلى أهمية 
ait‏ التكاء الي adi y‏ ( الب ادر coil‏ المتعلعية: 

o‏ قد يخدم المقرر الإلكتروني الذي تم تصميمه فى هذا البحث السادة القائمين 
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على تدريس مقرر علم النفس التعليمي فى كليات التربية والتربية النوعية 
بالجامعات المصرية. 
ه تقديم مقرر إلكتروني فى ale‏ النفس قائّم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية) 
يُمكن استخدامه فى التدريس في المستقبل. 
ه٠‏ تقديم مقياس للذكاء المنظومي لطلاب الجامعة » وهو أول مقياس مواقف 
للذكاء المنظومي فى البيئة العالمية والعربية - فى حدود ale‏ الباحث-. 
ه تقديم مقياس للعبء المعرفي لطلاب الجامعة gag:‏ أول مقياس غير مترجم 
للعبء المعرفي فى البيئة العربية فى حدود علم الباحث. 
LEU ad y‏ باد تضم cal l‏ وك ت GALL‏ من تفر Zig gl)‏ 
المعرفية ( يُمكن الاستفادة منها عند تصميم مقررات إلكترونية أخرى فى 
ضوء مبادئ هذه النظرية. 
حدود البحث: 
إن تعميم النتائج التي أسفر عنها هذا البحث يتوقف على الحدود الآتية:- 
ل ا 
جامعة الإسكندرية. 
Y‏ - الحدود الزمثية: تم تطبيق الشق الميداني للبحث خلال الفصل 
cud‏ الأول من الما QNA). cese‏ 
da di Gb CV) ipaa] Sue e sal Y‏ الزايفة cic:‏ 
Ce‏ كافك ا eee‏ الجا مكي 1 (Y ١‏ تم تقسيمهن 
الى ميه ري Agr‏ )0 طالية Us de esca‏ ا ality (VS)‏ 
٤‏ - المقرر الذي تم تصميمه إلكترونيًا: هو مقرر ale‏ النفس التعليمي 
(الفروق الفردية) الذي يدرس لطلاب الفرقة الرابعة بكلية التربية النوعية جامعة 
الإسكندرية. l‏ 
ه - متغيرأت البحث: 
أ- jail!‏ المستقل: Independent Variable‏ 
المقرر الإلكتروني فى ale‏ النفس القائم على مبادئ نظرية ( المرونة 
المعرفية). 
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ب - المتغيرات الوسيطة:وع1721120[1 Internal‏ 
تم تحقيق التكافؤ بين المجموعتين فى المتفيرات الآتية:- 
)١‏ الغعمر الزمنئ. 
(Y‏ الذكاء العام. 
(Y‏ المعرفة السابقة .Prior Knowledge‏ 
ج- المتفيرات التابعة: Dependent Variables‏ 
)١‏ الذكاء المنظومي. 
(Y‏ العبء المعرفي. 
أدوات البحث: 
-١‏ مقياس ( الذكاء المنظومي ) لطلاب الجامعة. 
(إعداد / (alll‏ 
؟- مقياس ( العبء المعرفي ) لطلاب الجامعة. 
(إعداد / الباحث). 
-Y‏ الاختبار التحصيلي فى ple‏ النفس التعليمي. 
(إعداد / الباحث). 
ات Lal‏ اكا لراش 
(إعداد / سامية الأنصاري). 
-٥‏ قائمة مبادئ تصميم المقررات الإلكترونية المشتقة من نظرية ( المرونة 
EEMI‏ (إعداد / الباحث). 
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مصطلحات البحث: 

Designing التصميم:-‎ -١ 

dealt cal الكش‎ call ade هنين‎ iil يانه‎ ee Gd dd 
ما يلزم لتحقيقها من محتوي تعليمي» واستراتيجيات» وأساليب» ووسائط‎ US, 

؟- المقرر الإلكتروني:- Electronic Course‏ 

يُعرفه الباحث بأنه استخدام تكنولوجيا الكمبيوتر والإنترنت فى تسليم 
Delivery‏ المقرر للمتعلم ليدرسه مع المعلم فى أي وقت ومكانء ويتيح التفاغل 
بين المعلم والمتعلم وبين المتعلمين c‏ ويعضهم البعض بطريقة متزامنة وغير متزامنة. 

Cognitive Flexibility Theory -:) نظرية ( المرونة المعرفية‎ -Y 

يُعرفها الباحث بأنها نظرية بنائية منظومية لتصميم بيئات التعليم التقليدية 
وبيئات التعلم القائمة على الكمبيوتر بهدف تمكين المتعلمين من التطبيق المرن 
والأفضل لمعارفهم, وإنتاج البنيات المعرفية المرنة المفتوحةء كذلك تمكينهم من 
الاستجابة الإبداعية التكيفية للمواقف المختلفة. 

Systems Intelligence — الذكاء المنظومي‎ -£ 

يُعرفه الباحث بأنه مجموعة من القدرات العليا تتمثل في القدرة على 
الوعي المنظومي؛ والاندماج المنظومي, والتحكم المنظومي؛ والتطوير المتظومي؛ 
والتى agi‏ الفرد إلى تجويد حياته.ويقاس بالدرجة التي تحصل عليها الطالبة 
فى مقياس الذكاء المنظومي. l‏ 

ه- العبء المعرفي:- Cognitive Load‏ 

يُعرفه الباحث بأنه إجمالى الجهد العقلى الذى يبذله المتعلم أثناء انهماكه 
فى مهمة معينة. ويٌقاس بالدرجة التي تحصل عليها الطالبة فى مقياس العبء 
المعرفى. 
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إجراءات البحث: 

تتمثل إجراعت البحث الحالى في مجموعة من الإجراعت المتتابعة المتكاملة 
وشي: 
١‏ - إجراء عرض وتفسير للاطار النظري للبحث حيث قام الباحث بتقسيم 
متفيرات بحثه إلى أربعة مباحث وهي: 

- المبحث الأول: التصميم التعليمى للمقررات الإلكترونية. 

- المبحث الثاني: نظرية ( المرونة المعرفية ). 

- المبحث الثالث: الذكاء المنظومي. 

- المبحث الرايع: نظرية ( العبء المعرفي ). 

ويّهدف الباحث من الدراسة النظرية للأدبيات العربية والأجنبية ذات الصلة 
بمتغيرات البحث الحالى إلى توظيفها فى معالجة مشكلة وإجراءات البحث؛ ويناء 
«als‏ وتفسير نتائجه. ١‏ 

Y‏ - إجراء عرض لبعض الدراسات والبحوث السابقة Giy‏ للمحاور التالية: 

- المصور الأول : دراسات تناولت المقررات الإلكترونية ويعض المتغيرات. 

- المحور الثاني: دراسات تناولت نظرية ( المرونة المعرفية ) و 
المتغيرات. 

- المحور الثالث: دراسات تناولت الذكاء المنظومي » وبعض المتغيرات. 

- المصور الرابع: دراسات تناولت نظرية ( العبء المعرفي ). 

* 33 دراسات هدفت إلى تعر علاقة ( العبء المعرفي ( oA»:‏ 
المتغيرات. 

Git +‏ : دراسات هدفت إلى خفض ( العبء المعرفي ). 

ME +‏ : دراسات هدفت إلى قياس ( العبء المعرفي ). 

ويعقب كل محور من هذه المحاور تعليق عليه؛ وفى النهاية سيجري الباحث 
تعليق عام على الدرسات السابقةء وتنتهي الدراسات السابقة بصياغة فروض 
ali‏ | 
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- تصميم المقرر الالكتروني c‏ وتقديمه في Aaa‏ وفق المراحل 
الآثية: 

- المرحلةالأولي: التحليل Analysis‏ 

- المرحلة الثانية: التصميم Designing‏ 

Developing التطوير‎ LAN المرحلة‎ - 

- المرحلة الرابعة: التطبيق Implementation‏ 

Evaluation esi! المرحلة الخامسة:‎ - 

٤‏ — إعداد أدوات البحث كما يلى: 

Galbae بدو‎ aad ol age E ا مقاب‎ d 
السيكومترية (الصدق - الثبات — الاتساق الداخلى).‎ 

iita a لوي‎ E gules tas 
l السيكومترية.‎ 

LEY! oly a.‏ الي ف Bala‏ على الف الاي Sy‏ جن 
l A‏ 

دجت SAY dt all thes a‏ اكا اشن 
(إعداد/ سامية الأنصاري).. 

ه- إعداد قائمة مبادئ تصميم المقررات الإلكترونية المشتقة من نظرية 
( المرونة المعرفية ). 

o‏ - اشتقاق عينة التأكد من الخصائص السيكومترية لأدوات البحث من 
طلاب الفرقة الرابعة بكلية التربية النوعية جامعة الإسكندرية. 

؟ - اشتقاق عينة البحث من طلاب الفرقة الرابعة بكلية التربية النوعية 
cll [pasa cla ai uy lale‏ مسوم josi luo ps La ya Unga‏ 
باستخدام المقرر الالكتروني القائم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية)ء ومجموعة 
ضابطة تدرس المقرر بالطريقة المعتادة فى التدريس. 

V‏ - التطبيق القبلى لأدوات البحث على العينة الأساسيةء والتأكد من 
مذي (ain‏ التكافو de anl cy‏ الجر والمجبوعة القنايطة في algai‏ 


س 
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(Gatti) d tal 

A‏ - التطبيق الميداني اتجربة البحث ) تطبيق المقرر الإلكتروني على 
المجموعة التجريبية والتدريس التقليدي للمجموعة الضابطة). 

4 - التطبيق البعدي لأدوات البحث على طلاب المجموعة التجريبية 


ا اا 


VY‏ - التحليل الإحصائي للبيانات المستخلصة من التجربة الميدانية للبحث. 

Lx cai eh Ed] اسان‎ Y 

VY‏ - تقديم المقترحات والتوصيات في ضوء ما ias‏ عنه نتائج البحث. 

الأساليب الإحصائية المستخدمة فى البحث: 

١‏ - المتوسط, والانحراف المعياري» والتباينء والالتواء. 

. ) معامل ارتباط (بيرسون‎ - Y 

-Cronbachys Alpha ( ارتباط ( ألفا كرونياخ‎ Jalas - Y 

-Factorial Analysis التحليل العاملى‎ - £ 

Levene’s Test اختبارالتجانس‎ — o 

1 - اختبار ”ت“ tL Test‏ لحساب دلالة الفروق بين متوسطات درجات 
AN legal‏ و 

.(R) Effect Size ll aaa - V 

وقد استخدم الباحث في التحليل الإحصائي للبيانات حزمة البرامج 
الإحصائية للعلوم الاجتماعية Statistical Package for Social Sciences‏ 
(SPSS 20)‏ وذلك لإجراء المعالجات الإحصائية. 

نتائج البحث: 

asse ll بن متوسطي درجت طالنات‎ ban ls توجد فروق‎ - ١ 
التجريبية والضابطة فى القياس البعدي لقدرات الذكاء المنظومي (القدرة‎ 
على الوعي المنظومى - القدرة على الاندماج المنظومى- القدرة على التحكم‎ 
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المنظومى - القدرة على التطوير المنظومى) ومجموعها الكلي لصالح طالبات 
المجموعة التجريبية. 

وتتفق هذه النتيجة مع الاتجاه العام السائد لنتائج البحوث والدراسات 
السابقة فى هذا المجال مثل نتائج دراسة ( حنان حسن علي خليل ) (Ye A)‏ 
وال كشفت ott‏ هن فعالية المقيزات الالكترونية ف Zi all cal gall Zia‏ 
لدى المتعلمينء ونتائج دراسة ( سوان وجرير وهوفر) )+ (Y«‏ التى كشفت عن 
تحقق التعلم ذى المعني نتيجة استخدام نظرية ( المرونة المعرفية )» فى حين كشفت 
نتائج دراسة (سرنسكا) (YoY)‏ عن زيادة متوسطات درجات أداء الطلاب 
وتحسّن فهم المفاهيم من قبل الطلاب عندما تستخدم النصوص الفائقة المرنة 
معرفيًا فى تعليمهم؛ LS‏ تتفق هذه النتيجة مع نتائج دراسة (فيونتي وجيمينز) 
(Y. A)‏ التى كشفت عن فعالية الحالات الحقيقية القائمة t‏ على نظرية ll)‏ 
Lapel‏ ( ف oka ini Gall! dai ys eS Ua E Led‏ التي 
مع نتائج دراسة (أوريجا وموريرا) (۲۰۰۸) التى كشفت عن تأثير استخدام 
النصوص الفائقة المرنة Giyas‏ فى تنمية الفهم القرائي والكفاءة اللغويةء كما 
تتفق هذه النتيجة مع نتائج دراسة (ليما وكوهلير 302225( (Ye.E)‏ والتى 
كشفت عن تفوق المجموعة التى درست باستخدام eila!|(Panteon) Cie‏ 
على نظرية ( المرونة المعرفية ) فى التعلم ذي المعنى وفي التفكير الناقد وفى 
التفكير الإبداعي. 

يتضح من نتائج الدراسات السابق عرضها أن للمقررات الإلكترونية بصفة 
dole‏ والمقررات الإلكترونية المرنة معرفيًا - القائمة على مبادئ نظرية ( المرونة 
المعرفية )- بصفة خاصة دورًا فعالا فى إحداث التعلم ذى المعنيء وتحسين فهم 
المفاهيم لدئ المتعلمين: Ras‏ قدرات حل المشكلات مُرتفعة التعقيد: وتنمية الفهم 
القرائي والكفاءة اللغوية, وتنمية التفكير الناقد والتفكير الإبداعي؛ Uy‏ كانت 
هذه المتغيرات فى جوهرها هي قدرات عقلية تتفق فى طبيعتها مع طبيعة الذكاء 
المنظومي بقدراته الأربع والذي كشفت نتائج هذا الفرض عن التأثير المرتفع 


للمقرر الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) فى تنميته بقدراته 
الأربع بالمقارنة بالطريقة المعتادة فى التدريس. 

ويرجع الباحث هذه النتيجة إلى الأسباب التالية: 

+ تهدف نظرية ( المرونة المعرفية ) إلى تعميق فهم المتعلمين لمحتوي التعلم. 
وتمكنهم من تطبيق ما تعلموه فى مواقف أخرى Baste‏ كما أن هذه النظرية 
تعتمد على التقديم المرن للمعارف حتى تساعد المتعلمين على اكتساب المعارف 
المتقدمة والتى بدورها ستمكنهم من حل المشكلات Sagal)‏ والمشكلات المعتمدة 
على السياق. 

e‏ تعمل نظرية ( المرونة المعرفية ) وفقا ل(سبيرو ودريشيفير) (Y^ +A)‏ على 
مقاومة حدوث الفهم المبسط وتقوي الترابطات بين أجزاء المعرفة, وتنمي المرونة 
التكيفية فى المواقف اللاحقة لتلبية احتياجات الفهم المستقبلى وحل المشكلات 
لدى المتعلمين؛ ويُضيف (هيث وهيجز وأمبروزى) (Ye +A)‏ أن هذه النظرية تسعي 
ll‏ خلق بيئات التعلم بحيث تمد المتعلمين بتعقيدات المحتوي» وأبعاده المتعددة 
فى البيئاتء والمجالات غير السوية Ill-Structured Domains «Gill‏ 

× تقوم مبادئ التصميم التعليمى القائم على نظرية ( المرونة المعرفية ) فى 
جوهرها على التدريس السياقي «Contextual Teaching‏ وتهدف جميعها 
لتنمية فهم الطلاب للتعقيدات المتضمنة؛ واطبيعة العلاقات المتشابكةء وبالنظر 
لتعريف الشخص الذكي منظوميًا كما عرفه Westerlund, M( yius)‏ 
4 بأنه شخص لديه قدرة مرتفعة على فهم العمليات المعقدة والتفاعلات فى 
البيئة المنظومية؛ ومن 63 فهى قادر على تحديد مُعيقات النظام al gall s‏ المساعده 
له؛ وعليه تتضح منطقية الترابط بين مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ( وطبيعة 
قدرات الذكاء المنظومي. 

+ اشتمل المقرر الإلكتروني ell‏ على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) على 
مقارنات متعددةء وتصنيفات مختلفة بناء على صفات محددةء وأنشطة تفاعلية 


متنوعة؛ وأمثلة من واقع حياة الطالب المعلم؛ وتفسيرات متنوعة للمحتوي» ورسوم 
Ailu‏ وصوتء ونصوص فائقة Hypertext‏ وصورء وأشكال توضيحية منها 
الدائرية والهرمية والتتابعية ....إلخ: وقراءات مقترحةء وروابط خارجية عبارة عن 
(ملفات وورد - عروض باوربوينت - ملفات أكرويات ريدر ) يستطيع أن يصل 
إليها الطالب لعرض الموضوع من مناظير مختلفة. 

x‏ نتج عن الجمع بين المقررات الإلكترونية بصفة dole‏ ومبادىئ نظرية 
(المرونة المعرفية ) مقرر إلكتروني جعل الطالبة فى حالة وعي بجميع مكونات 
المقرر الإلكتروني c‏ ووعي بالتغذية المرتدة التى تتلقاها أثناء عملية تعلمهاء كما 
جعلها مدركة لأدوارها المطلوية منها لإتمام عملية تعلمها (من تكليفات وواجبات 
ومناقشة ومشاركة)؛ وجعل الطالبة منهمكة (مندمجة) أثناء عملية التعلمء كما 
أتاح المقرر الإلكتروني للطالبة التحكم فى بداية ونهاية وكيفية سير عملية التعلم 
كما مكنها من اختيار أدوات تعلمها؛ وعليه ما قامت به الطالية وما حدث أثناء 
عملية تعلمها باستخدام المقرر الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية (المرونة 
dai al‏ )نيقاعم مع cil d alo‏ الذكاء التي « ills‏ هي (القدرة هان 
الوعي المنظومى - القدرة على الاندماج المنظومى-- القدرة على التحكم المنظومى 
- القدرة على التطوير المنظومى). 

* تتيح المقررات الإلكترونية الكثير من المميزات ويالأخص تحكم الطالب 
فى عملية تعلمه والسيطرة عليهاء والمشاركة الإيجابية فى إحداث عملية التعلم, 
والأريحية التى تتيحها المقررات الإلكترونية (حيث التعلم فى أي وقت وأي مكان)ء 
كما أنها تراعي نمط التعلم لدى المتعلم؛ وتقدم المحتوي التعلمي باكثر من طريقة 
Wigs digits Ras‏ و ر icut xli E pal cil‏ 
باستخدام المقرر الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) على 
اة Ras Lll da gal]‏ القن ره ا ا اللريقة Salad!‏ في قرات 
الذكاء المنظومي الأربع ومجموعها الكلى. 


Trs‏ الذكاء المنظومي في نظرية العبء المعرفى س 


× لا يُمكن المدخل التقليدي فى التعليم الذي تم استخدامه مع المجموعة 
الضابطة وفقاً لرؤية Gua)‏ وهيجس وأمبروزو) (Ys +A)‏ المتعلمين من نقل, 
واستخدام المعرفة فى مواقف جديدة؛ لأنها معرفة خاملةء وتسمي معرفة خاملة؛ 
لأنها لا تسمح للمتعلمين بنقلها إلى مواقف أخرى ؛ كما لأنها يتم تعلمها وحفظها 
يمعزل عن سياقهاء ويري ( سبيرو وفلتوفتش Feltovich, P; Coul-(cuulsSs‏ 
son, R Spiro, R (1989):‏ ; أن الذي يتسبب فى هذه المعرفة الخاملة هو 
oU al a LT cd‏ تهات الط ea E‏ فى هذا ا deca‏ 
تترك الطلاب بدون القدر المعرفي المناسب لمعالجة التعقيدات التى يواجهونها. 

e‏ كما تساهم الأساليب التقليدية فى التعليم وفقا لوجهة نظر ( جوناسين) 
(ANY)‏ و( كولسن وفيلتوفتش وسبیرو) (۱۹۹۷) فى حدوث أخطاء فى الفهم, 
كما تتسبب فى حدوث سوء فى الفهم خاصة فى المجالات المعقدة من الناحية 
المفاهيمة. 

ومن خلال الطرح المتقدم يري الباحث أن كل هذه الأسباب تجمعت 
Le‏ وساهمت فى تنمية الذكاء المنظومي بقدراته الأربع لدى طالبات المجموعة 
التجريبية التى درست باستخدام المقرر الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية 
(المرونة المعرفية ) بالمقارنة بالطريقة التقليدية بالمقارنة بطالبات المجموعة 
الضابطة التى درست باستخدام الطريقة التقليدية. 

وأخيرًا Se‏ للباحث أن ينظم قدرات الذكاء المنظومي الأربع Gay‏ 
لطواعيتها للتنمية بواسطة المقرر الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية ( المرونة 
المحرفية ) بالمقارنة بالطريقة التقليدية فى الشكل الآتي. 


fra 









تزداد قوة تأثير المقرر 
الإلكتروني على 
التنمية بالمقارنة 
بالطريقة التقليدية 


القدر $ على التطوير المنظومى 








تنظيم قدرات الذكاء المنظومي الأربع وفقًا لطواعيتها التنمية بواسطة المقرر 
الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) بالمقارنة بالطريقة التقليدية 


Y‏ - توجد فروق دالة إحصائيًا بين متوسطي درجات طالبات المجموعة 
التجريبية فى القياسين القبلي والبعدي لقدرات الذكاء المنظومي (القدرة على 
الوعي المنظومى — القدرة على الاندماج المنظومى- القدرة على التحكم المنظومى 
- القدرة على التطوير المنظومى ) c‏ ومجموعها الكلي لصالح القياس البعدي. 

وتتفق هذه النتيجة مع نتيجة دراسة ( سوان وجرير وهوفر )(٠۰١٠۲)ء‏ 
ونتائج دراسة ( سرنسكا) (Y: V)‏ ونتائج Gala‏ ( فيونتي وجيمينز) (Y A)‏ 
تتفق هذه النتيجة مع نتائج دراسة (أوريجا وموريرا) (V+ +A)‏ ونتائج دراسة 
Las!)‏ وكوهلير وسبيرو) .)3٠١4(‏ حيث أشارت نتائج هذه الدراسات أن المقررات 
الإلكترونية الوستاقط الفائقة gf‏ البرفخيات المرثة معرفيًا — القاة على talos‏ 
نظرية ( المرونة المعرفية )- لها القدرة على تنمية التفكير الناقد › والتفكير 
الإبداعي ؛ والتعلم ذي المعني, والكفاءة اللغوية ‏ والفهم القرائي c‏ وقدرات حل 
المشكلات مُرتفعة التعقيد كما أنها تحسّن فهم المفاهيم لدى المتعامين 


1 لس سسب الذكام المنظومي في نظرية العبء المعرفى ‏ 


ويري الباحث أن نتيجة هذا الفرض تتفق مع طبيعة هذه النتائج فى أن 
الوساقط الفائقة أو gl else yall‏ اللقززات Zag SIV‏ القائمة على مباذية نظزية 
( المرونة المعرفية ) - المرنة معرفيًا - لها القدرة على تنمية العديد من القدرات 
والمهارات العقلية والكفاءات الشخصية , وأنواع التفكير المختلفة كما أشارت 
نتائج هذه الدراسات والذكاء المنظومي فى جوهره وطبيعته ga‏ مجموعة من 
القدرات العلقلية العليا؛ وعليه يستنتج الباحث منطقية نتيجة هذا الفرض. 

ويرجع الباحث هذه النتيجة إلى الأسباب الثالية: 

+ مضمون نظرية ( المرونة المعرفية ) وفقا ل( سبيرو وفلتوفتش وجاكبسون 
وكولسن ( ga (MAY)‏ إعادة تقديم نفس المادة التعليمية» فى أوقات مختلفةء وفى 
سياقات مختلفة» ومن مناظير عقلية مختلفة؛ وذلك بغرض تحقيق أهداف مختلفة 
تختص بأهداف اكتساب المعارف المتقدمة. وهذا ما تم فى المقرر الإلكتروني 
القائم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ). 

* اشتمل المقرر الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية( المرونة المعرفية ) 
الذي أعده الباحث على: 

‘apo - 

POITRINE 

ضور 

- نصوص فائقة ‘Hypertext‏ 

- مقارنات متعددة. 

- تصنيفات بناء على صفات محددة. 

- أنشطة تفاعلية متنوعة. 

- تفسيرات متنوعة للمحتوي. 

- موضوعات للمناقشة فى المنتدي من واقع الخبرات الحقيقية للمتعلمين. 
- أشكال توضيحية منها الدائرية والهرمية والتتابعية ....إلخ. 

- الربط بين ما لدى المتعلمين من أفكار سبق تعلمها والأفكار الجديدة. 
= تجزدة اتوش إلى رة من (SAY‏ 


ملخص دراسة ny‏ 
ROE.‏ تفن SN‏ لعزن 

lay!) -‏ بين أفكار الدرس الواح ala‏ المقرر الإلكتزونئ: 

- أمثلة من واقع حياة الطالب المعلم. l‏ 

- موضوعات للمناقشة فى المنتدي من واقع الخبرات الحقيقية للمتعلمين. 

- قراءات مقترحة » وهي عبارة عن LinksolSul‏ لمواقع أخرى تتناول 
نفس محتوي موضوع الدرس بطرق › ويمناظير عقلية مختلفة. 

- روابط خارجية عبارة عن (ملفات وورد - عروض باوربوينت - ملفات 
أكروبات ريدر ) يستطيع أن يصل إليها الطالب لعرض الموضوع من مناظير 

كل هذه الإمكانات والمكونات من شأنها أن تمكن الطالبة من الوعى 
Bloat‏ المقرو:ومكوناته ومن كنانها أن p al gle aal J&la‏ فى islas‏ 
تعلمها c‏ والسيطرة عليها » والتحكم فيها حيث تتحكم الطالبة فى اختيار وقت 
بداية ونهاية التعلم كما تتحكم فى اختيار الوسيطة الملائمة لتعلمها » وهذا BEL‏ 
مع رؤية (ويسترلند)(2004) Westerlund, M‏ للشخص الذكي منظوميًا حيث 
يري أنه شخص يفهم العمليات المعقدة والتفاعلات فى البيئة المنظومية؛ ويستطيع 
تحديد معيقات النظام والعوامل المساعده له. 

* تمكن نظرية ( المرونة المعرفية ) المتعلمين Giy‏ ل( سبيرى وكولنس وثوتا 
وفلتوفتش) (Vso)‏ من الإدراك العميق وا منفتع لأحداث العالم الحقيقي, كما 
تُمكنهم من التطبيق التكيفي لمعرفتهم فى المواقف الجديدة» وتساعدهم على أن 
تكون استجاباتهم لحالات وأحداث العالم الحقيقي أكثر مهارة مثل الخبراء 
وأخيرًا تعمل على تغيير عادات العقل لدى المتعلمين بما يُمكنهم من التعامل مع 
Basal esas MI‏ 

+ تسعى نظرية ) المرونة المعرفية ( وفقا ل( هيث وهيجن وأمبروزى) . 
(Ye +A)‏ إلى خلق بيئات التعلم بحيث تمد المتعلمين بتعقيدات المحتوي؛ وأبعاده 
المتعددة فى البيئات؛ والمجالات غير السوية Ill-Structured Domains + Gu!‏ 

* تتمتع المقررات الإلكترونية بصفة عامة بالكثير من المميزات منها تحكم 


FPA‏ الذكاء المنظومي في نظرية العبء المعرفى س 


SLEE A E E E E 
shy التعلم» والأريحية التى تتيحها المقررات الإلكترونية (حيث التعلم فى أي وقت‎ 
لتحتو التعايني باكر‎ guy celi! لائ‎ ell dai مكان) :كنا أنه تراعي‎ 
وبأكثر من وسيطة مرنة.‎ c من طريقة‎ 

ومن خلال الطرح المتقدم يري الباحث أن كل هذه الأسباب تجمعت 
معّاء وساهمت فى تنمية الذكاء المنظومي بقدراته الأربع (gal‏ طالبات المجموعة 
التجريبية التى درست باستخدام المقرر الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية 
(المرونة المعرفية ). [ 

CEN PEE olea el ai abi ol alll يدك‎ Gal, 
لطواعيتها للتنمية بواسطة المقرر الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية ( المرونة‎ 
المعرفية ) فى الشكل الآتي.‎ 










تزداد 5.98 تأثير 
المقرر الإلكتروني 
على التذمية 


تنظيم قدرات الذكاء المنظومي الأربع i,‏ لطواعيتها للتنمية بواسطة المقرر 
الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) 


ملخص دراسة fra‏ 


Y‏ - توجد فروق دالة إحصائيًا بين المتوسط الوزني (متوسط المتوسطات) 
لدرجات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة فى ( العبء المعرفي الجوهري) 
و(العبء المعرفي الدخيل) وفي المجموع الكلي لأنواع (العبء المعرفي) لصالح 
طالبات المجموعة الضابطةء في حين توجد فروق دالة إحصائيًا بين المتوسط 
الوزني (متوسط (ai‏ لدرجات طالبات المجمومتين التجريبية والضابطة 
في (العبء المعرفي وثيق (all‏ لصالح طالبات المجموعة التجريبية. 

Lal ya gilts موا ات مكل‎ gall لقال مع اع‎ uA gall cta ga 
oe geal] Glad عن‎ atti aS وال‎ (V44%0) وسسزيان)‎ E 
ash ودر‎ gsi | الحو‎ gis osos EE اط هركن التلومات‎ 
والتى كشفت نتائجها عن تأثير الأمثلة‎ e )3٠١7()نوبمرتاكو (جرجتس وشايتر‎ 
Sueno Veal )د‎ isa العوت‎ E aes len 
اا‎ pulall Gilad ge paths bss (all, (ante slay 
والتى‎ « (Ye المتعددة فى خفض (العبء المعرفى)؛ ودراسة (سكور وزمرمان)(1‎ 
كشفت نتائجها عن أثر بعض الإعدادات التعليمية باستخدام الحركات فى الحد‎ 
والتى كشفت‎ (T+ +N) ودراسة ( ساو وسينى ونجلوت)‎ e من ( العبء المعرفى‎ 
EE E eds ف‎ bald] افا قدي‎ aes, قن‎ es lat 
sali 43855 ا‎ ee, 

di acl Da‏ ا آل oss‏ (القنم المرقج tcs‏ ا 
مقرر إلكتروني eli‏ على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية )؛ لذا فبؤرة الاهتمام 
فى خفض (العبء المعرفي) هي مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ( وليست المقرر 
الإلكترونى فى حد ذاته. 

SP, | Er Edi s lua. ^; 

0 A) Cassia او‎ ( eed 
يمكن أن تستخدم لخفض العبء المعرفى الجوهرى ؛ وهذه المداخل هى تقو‎ 
casted! gai كله ال‎ all ىا لتك على‎ cla ela) ين‎ cael 
بطرق متعددة وتمثيلات مختلفةء وإبراز التداخلات بين المعارف المختلفةء وإبراز‎ 


4 ب الذكاء المنظومي في نظرية ped‏ المعرفى ع 


GSH الزات والتغميه‎ Loreal بين المعارف» .ومنب‎ GAY) Lait] das} 
ويري الباحث أن المداخل التى أشار إليها (دريشيفير وسبيرى) )4 +1( لخفض‎ 
( العبء المعرفى الجوهرى ) تقع تحت مظلة مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية‎ ( 
Aie فى‎ pig IY! lll eau الاد‎ adag 

+ ويُضيف (فان ميرننيبور وسويلر) )0+ (Y+‏ أن تقديم المهمة مُبسطة, 
tyes,‏ إلى أجزاء أمر لا مفر Inevitabledis‏ لتخفيض (العبء المعرفى) إلى 
مستوى مقبول: على أن يتم تقديم أجزاء المهعة بطريقة oa‏ المتعلمين من بناء 
مُخططاتهم المعرفيةء وهذا يتفق مع مبداً تجنب التبسيط الزائد من مبادئ نظرية 
( المرونة المعرفية )» وهو من ضمن المبادئ التى تم تصميم المقرر الإلكتروني 
Weg‏ 

x‏ يري ( كاليجا) (Y« VV)‏ أن من الطرق الفعالة لتنمية ( العبء المعرفى 
وثيق الصلة ) تمكين المتعلمين من النظر للمحتوى التعليمى فى ظروف ومواقف 
cl Lugo] itx 5e Wye as GEST. us odiis‏ كناك Reuse‏ 
أفضل وأكثر مرونة, وذکر ) أيلوت وكورز وبيدوو وفري ) (۲۰۰۹) أنه يُمكن 
تفعيل وإثراء (العبء المعرفي وثيق الصلة) عن طريق تطبيق المادة التعليمية فى 
سياقات مختلفة ؛ GY‏ ذلك سيّحدث تعميمًا للتعلم, ومن ثم تكوين البنيات المعرفية, 
وتضيف ( بانرت) (Y. Y)‏ أنه يُمكن تنمية (العبء المعرفى وثيق GCL (tall‏ 
عن طريق استخدام طريقة المشكلات فى التعليم. واستخدام التعلم القائم على 
السياق؛ وعليه تتفق وجهات نظر ( كاليجا) (۲۰۱۱) و ( أيلوت وكورز وبيدوو 
aa‏ :زاك بن iua lica as Be ce ea (e (Sa‏ 
ق Mall‏ ( مغ مبادئ دعم المعرفة المعتددة على السياق SSI,‏ على eaball‏ 
القائم على الحالة » وتقديم المحتوي بطرق متعددة من مبادئ نظرية ( المرونة 
المعرفية ). 

مما سبق يري الباحث منطقية نتيجة الفرض الثالث والخاص بتأثير المقرر 
الإلكتروني فى خفض ( العبء المعرفي الجوهري (« و ( العبء المعرفي الدخيل) 
٠‏ وتنمية ( العبء المعرفي وثيق الصلة) « وخفض المجموع الكلي للعبء المعرفي. 


ملخص درأسة T1!‏ 
وأخيرًا يمكن للباحث أن ينظم أنوا ع ( العبء المعرفي ) الثلاثة وفقا لقوة 
ea iG‏ بالمقرر الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) بالمقارنة 
بالطريقة التقليدية فى الشكل الآتي. 








تزداد فوة تأثير المقرر 
الإإكتروني بالمقارنة 
بالطريقة التقليدية 





تنظيم p i]‏ العبء المعرفي الثلاثة وفقًا لقوة تأثرهم بالمقرر الإلكتروني القائم 

على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) بالمقارنة بالطريقة التقليدية 

يتضح من الشكل السابق أن أكثر أنواع ( العبء المعرفي ) تأثرًا بالمقرر 
الإلكتروني القائم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) هى ( العبء المعرفي 
وثيق الصلة) يليه ( العبء المعرفي الدخيل ( وأخيرًا (العبء المعرفي الجوهري). 
ويُفسر الباحث ذلك بأن (العبء المعرفي الجوهري) يرتبط بطبيعة المادة المتعلمة 
والتداخلات والتفاعلات بين عناصر المعلومات » ورغم تعدد طرق ووسائط تقديم 
المعلومات وتجزيئها وتفسيرها فى المقرر الإلكتروني إلا أن المقرر الإلكتروني 
كان أكثر تأثيرًا فى ( العبء المعرفي الدخيل) عن ( العبء المعرفي الجوهري) ؛ 
لأن هذا العبء يرتبط بطبيعة وطريقة التصميم التعليمى المستخدم « وهذا يُبرهن 
على مناسبة التصميم التعليمى القائم على مبادئ نظرية ( المرونة المعرفية ) 
لخفض ) العبء المعرفى الدخيل) » أما AST‏ أنواع ( العبء المعرفي ) تأثرًا 
بالمقرر الإلكتروني هو ( العبء المعرفي وثيق الصلة ) لأن هذا العبء يرتبط بآلية 
حدوث التعلم وتكوين ونمى البينات المعرفية مما يُشير إلى التأثير القوي للمقرر 


بيت en WEEE‏ لل ELSA‏ المنظومي في نظرية العبء المعرفى ‏ 
الإلكتروني فى تنمية البنيات المعرفية (حدوث عملية التعلم وتنمية التحصيل ‏ 
القراهي)ء 

4 - لا توجد فروق دالة إحصائيًا بين متوسطي درجات طالبات ا مجمومة 
التجريبية فى القياسين البعدي والتتبعي لقدرات الذكاء المنظومي (القدرة على 
الوعي المنظومى - القدرة على الاندماج المنظومى- القدرة على التحكم المنظومى 
- القدرة على التطوير المنظومى) ؛ ومجموهها الكلي. 

وقد تكون أهمية الذكاء المنظومي e‏ والمتمثلة فى أنه يُقلل من عوامل 
الخوف التى قد تطول الطالبةء يزيد المبادرة وسرعة الاستجابة لديهاء وينمي 
جودة الحياة لديهاء ويُساعدها الأفراد على التعامل مع بيئتهاء ويُساعدها على 
قراءة المواقف كنظام. ويُساعدها على تحقيق مزيد من التفوق فيما تُمارسه, 
كما أنه يُمكنها من استبدال الجوانب السلبية بأخرى إيجابية عن طريق بث 
الثقة والتشجيع والمشاركة والتفاؤلء وأخيرًا يُساعدها على إيجاد حلول إبداعية 
ومثالية لمشاكل الحياة اليومية. ويتصور الباحث أن كل هذه المميزات والمكاسب 
التى عادت على الطالبة من جراء تنمية قدرات الذكاء المنظومي لديها € ويدأت 
تشعر بتغير فى أسلويها وطريقة معالجة الأحداث والمواقف e‏ وهي ما ساعد على 
بقاء هذه القدرات فى المستوي الذى وصلت إليه بعد تنميتها أو حتى بالقرب من 
هذا المستوي. 

كما يري الباحث أن الذكاء المنظومي لا يرتبط بمحتوي تعليمي أو تعلمي 
معين e‏ وإنما يرتبط بالية الطالبة فى التعامل مع مواقف الحياة المختلفة والوعي 
بالنظم والاندماج فيها وتطويرها والتحكم [gud‏ وهذا ما ساعد على عدم حدوث 
تدهور فى المستوي الذي وصلت إليه الطالبات فى قدرات الذكاء المنظومي 
الأربع» وهذا يتفق مع رؤية كل من (أنن) (Ye e V)‏ حيث ذكر أن الذكاء المنظومي 
يركز على القدرة الإدراكية الطبيعية لدى الإنسان لإدراك الأنظمة لتحقيق مزيدًا 
من النجاح فى مواقف الحياة المختلفة» ورؤية (هاملنن وسارنن) (Ye Ne)‏ حيث 
أشارا إلى أن الذكاء المنظومى يتضمن القدرة على استخدام أحاسيس الفرد 


ray iati ملخض‎ 


بالنظام والاستدلال عن النظام بهدف القيام بأفعال مُنتجة داخل النظام وما 
يتعلق به. 

كما يعتقد الباحث بأن قدرات الذكاء المنظومي فى طبيعتها هي قدرات 
عقلية علياء والقدرات العقلية عندما تنمى وتتمدد لا تعود بالسهولة إلى ما كانت 
عليه قبل التمددء وهذا يتفق مع مقولة (أوليفر وندل (Sha‏ حيث قال «عندما 
يتمدد العقل لاستيعاب فكرة جديدة لا يعود أبدا إلى حجمه الطبيعي". 

توصيات البحث: 

من خلال نتائج البحث الحالى يوصي الباحث بضرورة: 

- الاهتمام بتفعيل دور المقررات الإلكترونية وبيئات التعلم الإلكتروني فى 
كليات التربية والتربية النوعية › وذلك بنشر مقرراتها على شبكة الإنترنت. 

- الاهتمام بتطوير مقررات كليات التربية والتربية النوعية « وإعادة تنظيم 
محتواهاء Las‏ يتماشى مع طبيعة عصر ال معلوماتية وطبيعة نظريات التعلم الحديثة. 

- الاهتمام بتنمية ( المرونة المعرفية ) لدى المتعلمين فى جميع المراحل 
acl‏ 

- الاهتمام بتنمية الذكاء المنظومي بقدراته المختلفة لدى المتعلمين فى جميع 
salate‏ | 

- الاهتمام بتفعيل مبادئ نظرية( المرونة المعرفية ( فى إحداث عمليتي 
التعليم والتعلم فى جميع المقررات التعليمية فى المراحل التعليمية المختلفة. 

- الاهتمام بخفض ( العبء المعرفي ) لدى المتعلمين فى جميع المقررات 
التعليمية فى المراحل التعليمية المختلفة؛ لما لذلك من أثر واضع فى تحسين تعلم 
الطلاب. 

- إعادة النظر فى إعداد وتخطيط المقررات الإلكترونية المختلفة فى ضوء 
نظريات التعليم والتعلم الحديثة. 

- تدريب الطلاب المعلمين على تصميم وإنتاج المواقع التعليمية على 
صفحات الويب وإمدادهم بكفايات استخدامها فى التدريس. 

- دمج نظم الوسائط الفائقة القائمة على نظرية ( المرونة المعرفية ) فى 
برامج alae]‏ المعلمين قبل الخدمةء واستخدامها كأداة تعليمية. 


تج a E‏ الذكاء التظومي في نظرية pice‏ العرفى سعد 

pall) GALA! i:‏ اي ( alah teal‏ قن 
المراحل التعليمية المختلفة c‏ ودمج هذه الأساليب فى المحتوي التعليمي « وتفعيلها 
TAE‏ 

Sousa old icol اا و‎ Lada ا‎ 
C A Del eset Gand 

- الاهتمام بإكساب المتعلمين استراتيجيات التعلم العميق لما لها من أثر 
فى تقض oes‏ الدر اس وا و ا حسما iss o D‏ 
Et‏ 

دعوة للباحثين: 

من خلال نتائج البحث الحالى يقترح الباحث إجراء البحوث التالية:- 

(pea ون‎ galt من الداع‎ aa ae. ت‎ 

east Silly Socal ناف‎ UGS OE Quis. 4 

Pee Nee he ond NEES 

- دراسة العلاقة بين الذكاء المنظومي e‏ والتفكير المنظومي. 

TUM )فلن التمصيل‎ Raya اللرونة‎ IE E ERES 
l المتعلمين.‎ 

- بعكو GAT abi wk aii‏ فى Ladd‏ ا 
المتعلمين. 

( اللرونة المقزفية‎ ( Ls le Lalla sulted! الك‎ olin At ges - 
Rens ed dall odas le 

oti] N GEE culla At n, - 
لدى المتعلمين.‎ 

- بحث تأثير أساليب ونظريات تعليمية أخرى في خفض ( العبء المعرفي) 
i l EREA‏ 

- بحث العلاقة بين ( العبء المعرفي e‏ وبعض أساليب التعلم » ويعض 
متغيرات بيئة الفصل الدراسي. 

lS s ee E لكك‎ ol EEA zs] ta 


a‏ وس سس حت 


ملخص دراسة fò‏ 


حكم وأقوال عن الذكاء 
« يتم قياس الذكاء بالأفعال». 


(نابليون) 
cf)‏ إلدا) 


كل شخص يكون عبقريًا مرة واحدة على الأقل فى العام » لكن العبقري حقًا 
هى من تكون أفكاره مترابطة بوقريبة من بعضها البعض». 


« العبقري يجد نفسه دائمًا يعيش قبل قرن من زمانه» 
(رالف إيمرسون) 
« لا أستخدم كل ما لدى من عقل فحسب ؛ وإنما أستخدم كل عقل أستطيع 
استعارته». 
(ودرو ويلسون) 


« الذكاء هو حاسة تذوق الأفكار». 
(سوسان سونتاغ) 
« الذكاء من دون طموح كالطيور من دون أجنحة». 
(سالفادور دالي) 
« من علامات الرجل الذكي أن يتحرك بالإحصائيات». 

(برنارد شو) 

» ليست المسالة أنني ذكي جدًا » وإنما مسالة أذني أقضي ig‏ أطول مع 

المشاكل». 

(أينشتاين) 

y‏ العقول الصغيرة تناقش الأمور الخارقة للعادة « العقول العظيمة تناقش 

الأمور العادية». 

(بليس باسكال) 


مسو 1 ——— niri‏ في نظرية الج ای ت 


« كلما ارتفع الصوت انخفض الذكاء». 
(إرنست نيومان) 
« الرجل الذكي هو من حقق إنجازات كثيرة » وما زال يرغب بالتعلم». 
(إد باركر) 
2 العقل ليس ole y‏ يجب تعبئته إنما ^u‏ يجب إشعالها». 
(بلوتراخ) 
« العلامة الحقيقية للذكاء ليست المعرفة وإنما التخيل». 
(ألبرت أينشتاين) 
« قد يرتبك الذكاء لكن حدسك لن يكذب عليك». 
(روجر إبرت) 
» الذكاء يساعد من أجل كل شيء لكنه ليس كاف من أجل أي شيء» 
(هنري (dl‏ 


» قمة الذكاء أن تخفي أنك ذكي». 
y (ss)‏ روتشيفوكاود) 
« الصير والمثابرة أعلى قيمة من الذكاء» 
(ثوماس هوكسلي) 
« الجرأة من دون ذكاء لا تساوي «uat‏ 
(يوربيديس) 


المراجع 


_ Yes الذكام المنظومس في نظرية العبم المعرفى‎ NN 


المرا 
eol‏ 

La yall أولا: المراجع‎ 

-١‏ (أحمد سالم)(4١٠3).تكنولوجيا‏ التعليم والتعليم الإلكتروني. الرياض: 

-Y‏ (أسامة سعيد وحمادة محمد) و(إبراهيم يوسف) (۲۰۰۹). تكنولوجيا 
التعليم والمستحدثات التكنولوجية. القاهرة: alle‏ الكتب. 

-Y‏ آمل sel‏ زيد وهدي عبد العزيز )4+ «(V+‏ فاعلية مقرر الكتروني مقترح 
في طرق تدريس التربية الفنيةعلى تصميم وإنتاج وحدة الكترونية والاتجاه 
نحودراسة المقرر Gig SSI‏ لدى alaa‏ التربية الفنية قبل الخدمة. مجلة بحوث 

-٤‏ توصيات المؤتمر العلمي التاسع للجمعية المصرية لنظم المعلومات 

o‏ توصيات المؤتمر العلمى العاشر للجمعية المصرية اتكنولوجيا التعليم 
(Y* 6)‏ التعليم الإلكترونى ومتطلبات الجودة الشاملةء كلية الينات- جامعة 
(عين uad‏ فى jill‏ 8 من ate o/ ۷/۷-٥‏ 

5- (جمال cpl!‏ الأنصاري الأفريقى) )¥--¥( Ghul‏ العرب. الجزء 
(VY)‏ بيروت: دار صادر للنشر والتوزيع. 

۷- (حسن prea (TeV) (GUI‏ مقرر عبر الإنترنت من منظورين 
مختلفين البنائي والموضوعي « وقياس فاعليته فى تنمية التحصيل والتفكير 
الناقد « والاتجاه نحو التعلم القائم على الإنترنت لدى طلاب كلية التربية جامعة 
Y!‏ سكندرية. رسالة دكتوراةء GIS‏ التربية- جامعة الإسكندرية. 

۸- ( حسن الباتع أو(السيد عبد المولى) (5١٠5).التعلم‏ الإلكتروني 
الرقمى النظرية التصميم الإنتاج. الإاسكندرية : دار الجامعة الجديدة. 

9- (حسن حسين زيتون) (٠٠٠٠).رؤية‏ جديدة في التعلم «التعلم 
الإلكتروني المفهوم القضايا التطبيق التقويم». الرياض: الدار الصولتية للتربية. 


«eh € 


أت eal ) Y) (LISI acus)‏ الك اف odia yy‏ في 
ندوة المدخل المنظومي في العلوم التربوية » مركز تطوير تدريس العلوم » جامعة 

d oA all odas‏ و اما هات 6ا واا 
في تنمية الذكاء الوجدانى لدى طلاب كلية التربية النوعية جامعة الإسكندرية. 
La;‏ باه Apa] Tesla il LIS i aida‏ 

- ( حلمي (Y W) (Jill‏ تصميم مقرر إلكتروني فى علم النفس قائم 
على مبادئ نظرية المرونة المعرفية وتأثيره فى تنمية الذكاء المنظومي وخفض 
( العبء المعرفي )لدى طلاب كلية التربية النوعية جامعةالإسكندرية. رسالة 
Rae NEKS gts Elia‏ 

-W‏ ( حنان حسن علي خليل) (۲۰۰۸). تصميم ونشر مقرر إلكتروني 
فى تكنولوجيا التعليم فى ضوء معايير جودة التعليم الإلكتروني لتنمية الجوانب 
المعرفية والأدائية لدى طلاب كلية التربية.رسالة ماجستيرء كلية التربية- جامعة 
eee‏ 

5- ( خالد عبد اللطيف محمد عمران) lel (Y. V.)‏ مقرر إلكتروني 
مقترح في طرق تدريس الدراسات الاجتماعية على التحصيل وتنمية مهارات 
التواصل الإلكتروني» والاتجاه نحو مهنة التدريس لدى طلاب كلية التربية.مجلة 
دراسات في المناهج وطرق التدريسء الجمعية المصرية للمناهج وطرق التدريس» 
YN -Y-Y oa ua (VOA) & «niliil Sali‏ 

-٥‏ ) رضا مسعد السعيد) )£ « ell. (Y-‏ البحث التربوي بين الخطية 
والمنظومية. المؤتمر العربي الرابع حول المدخل المنظومي فى التدريس والتعلم, 
مركز تطوير تدريس العلوم daala‏ عين شمسء ٤-١‏ إبرايل 5 2٠٠١‏ بدار الضيافة 
جامعة عين شمس. ص ص ۱۲۰-1۰۰ . 

5ك ]85 مسف E sls Cad]‏ | لحم gs ood‏ 
الحو ةف اف الت jslally‏ اللات والخرهات A aul adadgill‏ 
ارال اجام 


س الذكام المنظومى في نظرية العبم المعرفى Yo;‏ __ 


۷- (ريما سعد الجرف) ( 2٠١١‏ ).المقرر الإلكتروني. المؤتمر العلمي 
الثالث عشرء مناهج التعليم والثورة المعرفية والتكنولوجية المعاصرة, Yo - VE‏ 
dà sal nae E SAUDI s JE slat) 13 gules‏ الما مي ill gly‏ ن c‏ 
Need is‏ 

YA‏ - ( زكريا الشربيني) (1١٠3).الإحصاء‏ وتصميم التجارب فى البحوث 
النفسية والتربوية والاجتماعية. القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية. 

۹-( زينب على حسين) deli (Y V.)‏ استخدام صفحات الويب طبقا 
لمعايير الجودة على اتقان تعلم رياضيات الصف الخامس الإبتدائى » والمثابرة 
die‏ انها HT UDG Pa Eee NOE idus pee [cee‏ 

-Y-‏ ( سامية الأنصاري وحلمى الفيل) (4١٠5).ما‏ وراء معرفة الذكاء 
الوجدانى. سلسلة أفاق جديدة فى La‏ التفكير الإيجابى (Y)‏ القاهرة: مكتبة 
l doad dat‏ 

ا daas‏ للقي aa‏ )قان الد aad ME‏ 
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-YY‏ ( الشحات عتمان وأمانى La li (Y. A) (Gage‏ التعليم 
الإلكتروني. دمياط: مكتبة نانسي. 

L(y Ro RE‏ ت لرن غ 
عمان: دار اليازوري العلمية للنشر والتوزيع. 

ae) -Yo‏ العزيز طلبة) (١2065).التعليم‏ الإلكتروني ومستحدثات 
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7- (عبد الله الصعيدي) (4١٠٠).علم‏ الاقتصاد فى إطار منظومة العلوم 
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مركز تطوير تدريس العلوم جامعة عين شمسء ٤-٣‏ إبرايل 5 2٠١‏ بدار الضيافة 
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الغرفة في تدريس الرياضيات على ka‏ التفكين المتظومي (gal‏ طلبة الصف 
الثامن الأساسي بغزة.المؤتمرالعلمي الثامن « الأبعادالغائبة في مناهج العلوم 
بالوطن العربي,الجمعية المصرية VAN oly ill‏ يوليوء مجلد (Y)‏ 

۸ (على أخمد (V. Y) (asta‏ التربية وثقاقة التكنولوجيا القاهرة: 
دار الفكر العربى. 

4ك Glad sala)‏ )إن Gli‏ کک pisei E ado‏ 
( وشي legia‏ الاتصال الس عبر الكو فى ااج ون 
مهارات التعلم التشاركي. رسالة دكتوراةء كلية البنات للآداب والعلوم والتربية- 
جامعة عين شمس. 
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E sus] cot Ps انمد‎ VN tes call" انع محص‎ 
Selle اا القاهزة وار الق‎ bed] اف‎ edd صن‎ 
تخوت القخطيط التربوى.‎ Land Ryall, Yoy 

(db sane) -YY‏ (1١٠٠5).الذكاء‏ الإنسانى «اتجاهات معاصرة وقضايا 
نقدية». سلسلة عالم المعرفة, ع (TY)‏ الكويت: المجلس الوطني للثقافة والفنون 
والأداب. 

some) -YE‏ عبد الحميد ) (٠٠٠٠).منظومة‏ التعليم عبر الشبكات. 
القاهرة : عالم الكتب. 
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